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RESUMO

Neste trabalho, investigamos como formadores de educadores musicais aprendem a
ser professores de Licenciatura em Musica em um curso na modalidade de educacdo a
distancia (EaD). Tendo em vista que a maioria dos educadores atuantes em cursos nessa
modalidade tém desenvolvido seus saberes no proprio cotidiano do trabalho, presumimos que
aprendizagens docentes foram constituidas tendo em vista os desafios/dificuldades que esses
sujeitos encontraram em suas atuagdes profissionais. Apoiados na teoria historico-cultural de
L. S. Vygotsky, assumimos o pressuposto de que nascemos e vivemos inseridos em relagdes
sociais e nessas nos constituimos através dos outros. Nessa perspectiva, a interacdo com o0s
alunos, com os pares e demais colegas de trabalho ¢ fundamental na elaboracdo de
conhecimentos e na configuracdo da atuacao profissional desses professores. Para desenvolver
a pesquisa, organizamos grupos de discussdo em webconferéncia, dos quais participaram
professores que atuam em um curso de licenciatura em musica, na modalidade EaD e no qual
foram discutidas questdes relativas a sua pratica profissional, trazidas pelos proprios
integrantes dos grupos. Para organizar e interpretar as discussdes, utilizamos procedimentos
de andlise inspirados nas proposi¢des de Aguiar e Ozella (2006) sobre nucleos de
significagdo. Nossas analises resultaram em trés niicleos de significagdo, a saber: “aprender e
ensinar no processo formativo musical: o aluno professor e/ou de aluno a professor”, no qual
analisamos a importancia do processo formativo musical e docente dos sujeitos desta pesquisa
e a centralidade do ensino conservatorial nesse processo; “aprender € ensinar no processo
formativo musical: o aluno professor e/ou de aluno a professor”, que nos possibilitou
compreender a relevancia das experiéncias docentes iniciais no desenvolvimento de seus
fazeres e saberes, tendo em vista a sua socializagdo em seus contextos de trabalho; ¢ “o
contraponto entre as modalidades presencial e EaD: tensdes e movimentos na docéncia da
musica”, no qual analisamos o desenvolvimento profissional possibilitado por essas tensdes e
movimentos na docéncia, especialmente, no que diz respeito ao ensino e aprendizagem da

musica a partir do discurso musical.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Licenciatura em Musica; Docéncia no

Ensino Superior; Educacao Musical; Educagdo a Distancia.



ABSTRACT

In this thesis, we investigate as formators of music educators learn to be teachers
Degree in Music in a course in distance education (EaD). Given that most educators working
in courses in this modality have developed their own knowledge in everyday work, we
assume that teachers learning were established in view of the challenges / difficulties that
these subjects found in their professional performances. Backed by the cultural-historical
theory of L. S. Vygotsky, we take the assumption that we are born and live embedded in
social relations and those we are constituted through others. In this perspective, the interaction
with the students, with peers and other colleagues is crucial in the development of knowledge
and the setting of professional practice of these teachers. To develop research, organize
discussion groups on web conferencing, which participated teachers who work on a degree
course in music, in distance education mode and in which issues were discussed relating to
their professional practice, brought about by their own group members. To organize and
interpret the discussions, inspired use analysis procedures in the propositions of Aguiar and
Ozella (2006) on meaning core. Our analysis resulted in three meaning core, namely: "learn
and teach in the musical educational process: the student teacher and / or student teacher", in
which we analyzed the importance of musical education process and teaching of the subjects
of this research and conservatorial centrality of education in this process; "Learn and teach in
the musical educational process: the student teacher and / or student teacher", which allowed
us to understand the relevance of the initial teaching experiences in developing their activities
and knowledge, with a view to their socialization in their work contexts ; and "the contrast
between the face modalities and distance education: stresses and movements in music
teaching", in which we analyzed the professional development made possible by these
tensions and movements in teaching, especially with regard to teaching and learning music

from musical discourse.

Keywords: Teacher formation; Music Graduation; Teaching in Higher Education;

Musical Education; Distance Education.
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INTRODUCAO

Com a aprovagdo da Lei n° 11.769, de 2008 (BRASIL, 2008), que estabeleceu a
obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas de educacao basica no Brasil, observamos a
emergéncia de varias demandas. Uma delas ¢ a de se formar educadores musicais capazes de
trabalhar a musica com pensamento critico, ou seja, de praticar a educacdo musical na
educacdo bésica considerando questdes como as que seguem: Quais os valores musicais para
o contexto escolar da educacao basica? Quais elementos musicais devem ser abordados nesse

contexto? Como trabalhar as atividades de ensino e aprendizagem da musica nesse contexto?

Observamos que a presen¢a da musica na educacdo bdsica deve estar acompanhada
pela constante reflexdo de suas condigdes de tempo e espacgo. Nessa perspectiva entendemos,
como postula Kater (2012), que tal reflexdo conjuga as caracteristicas do passado e do
presente. Assim, entendemos a necessidade de se formar educadores que possam promover o
ensino e a aprendizagem da musica de forma que os aprendentes possam se desenvolver como
atores e apreciadores ativos. Aprendentes que possam ir além da condi¢do passiva de
ouvintes, o que significa buscar, na escola, uma educagdo musical que ndo restrinja essa arte a

musica das aparéncias, das comemoragdes visiveis e exteriores.

Como ainda destaca Kater (2012), para que a musica seja inserida nas escolas na
atualidade, ha de se contemplar saberes e fazeres que, se situados com a contemporaneidade,
demandam uma consciéncia docente de forma contextualizada. Desse modo, ha que se
considerar a renovagdo da educacdo musical que despontou no inicio do século XX e
culminou nas décadas de 1960 e 1970, chegando até os dias atuais. Em decorréncia dessa
necessidade, apontamos a emergéncia de outras demandas, das quais destacamos duas: a
primeira ¢ a de ‘se refletir sobre o processo de formacgdo desses educadores musicais’, o que
implica diretamente na segunda, que se refere a necessidade de ‘pensar a atuagdo dos
formadores desses educadores musicais frente a pratica docente nos cursos de Licenciatura
em Musica’.

Tendo em vista a confluéncia das condigdes relativas ao momento histérico no que
tange a educag¢do musical na escola basica e a formagao de docentes em trabalho no ensino
superior na modalidade EaD (algo que tenho vivenciado desde 2012, pois atuo como docente
e coordenador em uma Licenciatura em Musica) elegemos a seguinte questdo para o

desenvolvimento desta tese de doutoramento: como os formadores de educadores musicais
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aprendem a ser professores de Licenciatura em Musica em um curso na modalidade de

educacdo a distancia (EaD)?

Para justificar a importancia de se trabalhar tal problema de pesquisa, citamos Mill
(2012), que afirma que a maioria dos educadores atuantes em cursos na modalidade EaD tem
desenvolvido seus saberes docentes no proprio cotidiano do trabalho pedagodgico virtual.
Ainda esse autor mostra que, devido a auséncia, no Brasil, de cursos de formacao inicial para
professores de EaD, geralmente a formacdo do oficio de docente na educacdo virtual tem-se
dado por meio do ‘aprender fazendo’ ou se ‘formar formando’. Isso indica que, como destaca
Mill (2012), o trabalho pratico e reflexivo na EaD traz a tona o problema da autonomia
docente. Autonomia essa que, dentre outros fatores, se constitui principalmente pelo dominio
de uma base de saberes docentes, da visdo de todo o processo de producdo na educagdo, o

que, geralmente, acontece na coletividade do trabalho (MILL, 2012).

Ponderando sobre essa coletividade, conjecturamos que, com os desafios/dificuldades
que esses sujeitos encontraram/encontram em suas atuacdes nessa modalidade de docéncia,
conhecimentos sdo constituidos e podem ser potencializados por meio de interagdes entre seus
colegas de trabalho, em um grupo de discussdo on-line. Portanto, entendemos ser possivel, ao
estudar as trajetdrias de formagdo e da docéncia na Licenciatura em Musica na modalidade

EaD, desenvolver reflexdes sobre a constituicdo dos formadores nesse contexto educacional.

No capitulo inicial deste trabalho expomos uma breve visita a evolugdo da educagado
musical no Ocidente. Apresentamos desde as raizes desse ensino até o que Fonterrada (2008)
chama de ensino conservatorial. Essa concep¢do de ensino embasou as formacdes de
professores de musica, calcadas na leitura de partituras, técnica instrumental e vocal, e que

percebemos presentes nas praticas docentes musicais até os dias atuais.

Ainda no primeiro capitulo, discorremos sobre reacdes ao ensino conservatorial que
se calcam na possibilidade de se pensar de forma mais ampla a educacdo musical. Essas
possibilidades, consequentemente, influenciaram diretamente o desenvolvimento da
Licenciatura em Musica no Brasil. No contexto dessas reagdes, destacamos, neste capitulo
primeiro, o pensamento de Swanwick (2003) e seu entendimento da musica como linguagem
impregnada de metaforas. Concep¢do que aqui contribui com importantes considera¢des para
a docéncia musical, pois neste contexto podemos entender que a natureza, o valor da musica e
seu papel na sociedade sdo fundamentais para pensar o processo de ensino e aprendizagem

dessa arte. Em virtude dessas consideragdes escolhemos esse pesquisador e seu pensamento;
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uma escolha para fundamentagdo de reflexdes com o intuito de situarmos nossas analises
frente as falas dos docentes (sujeitos desta pesquisa) que formam um grupo de professores de

Licenciatura em Musica na modalidade EaD.

Também nesse capitulo, tratamos dos valores da nova educag¢do musical, para que
possamos, ao analisar as falas dos sujeitos desta pesquisa, vislumbrar as influéncias que a
evolucdo da educagdo musical tem exercido no trabalho desse grupo de educadores. Isso
porque entendemos que esses sujeitos ndo se situam exclusivamente segundo visdes iniciais
da educagdo musical, tampouco em suas novas concepcdes, mas sim na confluéncia de nogdes
contraditorias que as duas trazem, em uma perspectiva de evolugdo historica. Para concluir
esse primeiro capitulo, abordamos a Licenciatura em Musica no Brasil e um breve situar dessa

frente a evolucdo da docéncia musical mostrada aqui neste trabalho.

No segundo capitulo, apresentamos algumas consideracdes sobre a EaD e a docéncia
nessa modalidade de educacdo. Com base em pesquisas nessa area, discorremos sobre essa
modalidade de educag¢dao com o intuito de ajudar o leitor a se situar contextualmente frente ao
terceiro capitulo, em que abordamos o contexto de EaD em que trabalham os sujeitos desta

pesquisa.

Com relacdo ao desenvolvimento da pesquisa de campo, que se dard no terceiro
capitulo, demonstramos que o fazer docente dos sujeitos desta pesquisa ¢ muito mais
artesanal, se 0 compararmos com o da maioria dos cursos na modalidade EaD desenvolvidos

no Brasil na atualidade.

Abordamos, ainda no terceiro capitulo, o grupo de discussdo docente, o que significa
que descrevemos a forma como se deram as discussdes desses professores em ambiente de
webconferéncia, ja que esse ambiente virtual se configurou como uma ferramenta de interacao
e gravacdo de didlogos. Conjecturamos que a analise dessas gravacdes nos possibilitou a
compreensdo de como eles foram aprendendo a ser professores de Licenciatura em Musica na

modalidade EaD.

No final do terceiro capitulo, apresentamos os sujeitos desta pesquisa, suas formagdes
musicais, suas formagdes como professores e suas influéncias docentes em inicio de carreira.
Entendemos que, com esse capitulo, importantes informacgdes sdo apresentadas, a fim de

contribuir, de forma contextual, para as andlises das falas desses professores.

Desse modo, os trés primeiros capitulos desta tese se mostraram importantes para que

pudéssemos, de forma contextual, analisarmos as falas desses professores e entendermos as
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suas atuacdes em seu cotidiano docente, o que, consequentemente, nos permitiu compreender

suas logicas de pensamento e de organizagao do trabalho.

Para a realizagdo desta pesquisa fizemos, como descrevemos no capitulo quarto, uma
abordagem teodrico-metodolégica que considera a linguagem como espaco em que 0s
professores explicitam as logicas de suas praticas educacionais. Essa abordagem se baseia na
teoria historico-cultural formulada por Vygotsky (2000), e permite que possamos nos situar
frente as falas desses professores. Um situar que se destinou a vislumbrarmos como esses
sujeitos sistematizaram e constituiram conhecimentos docentes frente ao processo de ensino
que praticam em um curso de Licenciatura em Musica na modalidade de educagdo a distancia

(EaD).

No contexto dessa abordagem, adotamos, para analisar e interpretar as interagdes
desenvolvidas entre esses professores, alguns procedimentos adaptados de Aguiar e Ozella
(2006) para compor nucleos de significagdo. Esses procedimentos foram pertinentes para
organizar e interpretar as falas gravadas desses professores em um grupo de discussdo em
webconferéncia, com vistas a apreender os sentidos que constituem o conteudo do discurso
dos professores participantes da pesquisa por meio de trés etapas: 1) o levantamento de pré-

indicadores, 2) a identificagdo de indicadores e 3) a composi¢ao de niicleos de significacao.

Ainda no quarto capitulo, considerando os nucleos de significacdo, analisamos as falas
dos professores. Por meio de contradigdes encontradas nas falas desses sujeitos, percebemos
uma possivel contribui¢do, para o campo de conhecimento cientifico da educacdo, no que se
refere a formacdo em trabalho de professores de musica no ensino superior na modalidade

EaD.
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1. UM PANORAMA SOBRE A DOCENCIA MUSICAL

Neste capitulo abordamos alguns pontos que julgamos significativos, em referéncia ao
desenvolvimento historico do ensino musical no Ocidente, a fim de que o leitor deste trabalho
possa se situar conceitualmente frente aos docentes musicais que atuam na educag@o superior
na atualidade; mais especificamente, os docentes que atuam em cursos de Licenciatura em

Musica.

O motivo para a abordagem desses pontos, entendemos, ¢ a necessidade de se
compreender que esses docentes ndo se formam exclusivamente sob as concepgdes inerentes
as pesquisas e teorias da educacdo musical da atualidade. Acreditamos que eles sdo marcados
pela confluéncia de nogdes contraditdrias presentes na evolugdo historica da educacdo

musical.

1.1. Raizes do ensino musical no Ocidente

Desde a antiguidade, o ensino da musica baseava-se na relagdo mestre e aprendiz,
pois, como Esperidido (2011) demonstra, tal relagdo se evidenciava nos rudimentos da
docéncia musical grega. Eram rudimentos caracterizados por um ensino elitizado, possivel
somente as familias mais abastadas, e conduzido pelas maos de um musico que dava aulas
particulares a fim de ensinar a arte de cantar e de tocar instrumentos musicais. Ainda como

aponta Esperidido (2011):

[...] a natureza da musica e suas fun¢des na educacdo do homem grego foram
amplamente defendidas no pensamento de Platdo, como aparece em sua obra
Republica, escrita por volta de 380 a.C., na qual descreve, de forma poética, a
Musica das Esferas: os homens ndo podiam escutar a musica produzida pela
revolug@o dos planetas. Para o filésofo, a musica e a ginastica contribuiam para a
formagdo do carater e da cidadania do homem grego e seu exercicio possibilitava o
desenvolvimento ético e a integragdo do jovem na sociedade. Para manter a tradigdo,
Platdo sugere que a boa musica seja uma arte cultivada e aperfeicoada por todos os
cidaddos. Na Reputblica, o conjunto de musicas passa por uma selecdo e
permanecem somente aquelas que possam melhor contribuir para a formagdo da
conduta moral do cidadéo (p. 102).

O objetivo fundamental da educacio por meio da musica na Grécia antiga era formar o
carater moral do cidaddo. Considerando essa importancia dada a musica na Grécia antiga,

podemos compreender, em consondncia com Nietzsche (2006), que a musica toca rapida e
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certeiramente o ser humano, estimulando seus afetos e percepg¢des profundas frente a

existéncia dos homens no mundo, pois como se refere esse autor:

O estado extatico nos festins dionisiacos primaveris ¢ a cidade natal da musica
dionisiaca e dos ditirambos (a tragédia): na musica, a natureza exuberante festeja
suas Saturnalias, na tragédia, ela almeja, através da dor e do pavor, o auto
esquecimento e o éxtase (NIETZSCHE, 2006, p. 48).

Nao obstante, ressalta Fonterrada (2005) que, nas cidades-estados, a musica foi objeto
de preocupagdo dos governantes e cidaddos, pois a responsabilidade por sua organizagdo e

apresentacdo ao povo era encargo dos legisladores. A autora observa que:

Em Esparta, em seu sistema de educagdo para os jovens e para o povo, Licurgo
exigia que a musica fizesse parte da educagdo da infancia e da juventude, e que fosse
supervisionada pelo Estado. Como justificativa para esse procedimento, evocava a
experiéncia em Creta, em que a pratica da musica, recomendada por Minos, provoca
uma notavel devogdo aos deuses e tomara os cretenses um povo obediente as leis.
Nenhum espartano, de qualquer idade, sexo ou classe social era excluido desse
exercicio, num sistema em que cada individuo tinha que cumprir sua parte, pelo
beneficio moral, social e politico do Estado (FONTERRADA, 2005, p. 18).

Aqui, vale destacar também o relato bem representativo da documentagdo musical da
Antiguidade, realizado por Fubini (1997), que se propde a esclarecer como era entendida a

relacdo entre a musica e os estados da alma. Segundo tal relato:

[...] alguns jovens embriagados pelo vinho e excitados pela melodia de uma flauta,
tentavam entrar a forca na casa de uma mulher ilustre e reputada por sua conduta
irrepreensivel. Nesse momento, Pitdgoras (ou Damo — ha uma variagdo quanto ao
personagem central da narrativa), que passava ocasionalmente por ali, ordenou ao
flautista que executasse uma melodia em frigio (modo utilizado nas cerimdnias
religiosas). Ao ouvir tal melodia, os jovens mudaram completamente sua atitude,
deixando imediatamente o comportamento desordenado para assumirem uma
postura solene e religiosa (FUBINI, 1997, p. 53).

A educagdo na Grécia antiga era calcada no que se denominava doutrina do ethos, que
relacionava a formagdo do carater considerando os efeitos oriundos dos ritmos e modos
musicais gregos. Essa correlacdo entre a musica e a formagao do cidaddo pode ser observada

nas palavras de Esperidido (2011):

Aristoteles, em Poética (330 a.C.), também assinala os efeitos da musica sobre a
vontade e, consequentemente, sobre o carater e a conduta dos seres humanos. Ainda
concebia que a musica pudesse ser usada como fonte de divertimento e prazer
intelectual, porém de forma restritiva, tendo o cuidado de ndo despertar certas
paixdes inadequadas (p. 102).

Essa afirmagdo se faz consonante, como refere Fonterrada (2005), com a concepgao de
que se podia desenvolver a mente, pela retorica, o corpo, pela ginastica, e a alma, pelas artes.
Essa visdo ¢ corroborada por Platdo que, ainda segundo a autora supracitada, em muitos de

seus textos desenvolve ampla discussdo estética e ética a respeito da musica, considerando
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que essa arte tende a imprimir ritmo, harmonia e temperanca a alma. Nas palavras de Lang
(apud FONTERRADA, 2005), a musica na Grécia antiga, muito além da diversdo ¢ proposta
para oferecimento de uma educac¢do harmoniosa, objetivando a perfei¢cdo da alma, além do
aquietar das paixdes. Nesse contexto, a principal funcdo da musica é pedagogica, pois: “[...]
sendo responsavel pela ética e pela estética, estd implicada na constru¢cdo da moral e do
carater da nagdo, o que a transforma em evento publico e ndo privado. Cada melodia, cada
1

ritmo e cada instrumento tem um efeito peculiar na natureza moral da res publica”

(FONTERRADA, 2005, p. 19).

Pressupondo que a cultura da Grécia Antiga forneceu as bases para o pensamento
desenvolvido no Ocidente, ha de se entender que, consequentemente, a cultura musical dos
gregos contribuiu de forma basal para a evolugdo historica da educacdo musical e que, por

isso, influenciou a docéncia musical nos periodos subsequentes.

1.2. O ensino conservatorial

Fonterrada (2005) afirma que, ja na Idade Média, ¢ instituida a schola cantorum — uma
iniciativa do papa Gregorio, no século VI, que arregimentava criangas, geralmente de familias
de pouca posse ou orfds, todas com dotes musicais e vocais, para a aprendizagem musical.
Essa arregimentacdo se dava a fim de suprir as necessidades dos coros nas celebragdes cristas
e, de certo modo, rompia com a elitizacdo do ensino da musica que se observava na Grécia

Antiga.

Vale destacar que foi na Renascenga que se constatou importante mudanca,
provavelmente devido ao fato de que a crianga comegava a ser entendida, ndo mais como um
adulto em miniatura, mas como um ser em desenvolvimento e que necessitava de cuidados

especiais em relacdo a satde, a educagdo e ao lazer.

Com essa nova visdo da educacdo musical desenvolvida a partir das necessidades
inerentes as igrejas, durante o século XVI teve inicio, como indica Fonterrada (2005), a

criagdo de escolas de formagdo basica em musica, dentro de um principio de organizagao

1 . ~ - L . ~ . .
Res publica: essa expressdo corresponde a origem da palavra republica. E uma expressdo latina que significa

non

"coisa do povo", "coisa piblica".
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diferente daquele das schola cantorum. Essas escolas, nascidas na Itdlia e denominadas

‘Conservatorios’,

[...] continuavam, até certo ponto, a pratica de formar musicos para as igrejas, mas
embora condicionadas ao repertorio, certamente se modificaram e se adaptaram a
época. Com coros maiores ¢ mais equilibrados do que os de épocas anteriores. Essas
escolas, conhecidas como “conservatorios”, eram, na verdade, orfanatos. [...] Essas
escolas recebiam a denominagdo geral de Ospedali (hospitais). Esse periodo
coincidiu com a mudanga na maneira de ver a infancia, por parte da sociedade e da
familia; o habito de deixar a crianga por conta de aprendizes, em convivéncia direta
com os adultos, se modificou. A educagdo comegou a ser encarada com maior
responsabilidade pela familia e por autoridades da Igreja e do Estado do que fora nos
séculos anteriores (/d, p. 48).

No contexto desses conservatdrios, percebem-se as raizes do paradigma de ensino da
musica denominado modelo conservatorial. Tratava-se de modelo de ensino musical
fragmentado em disciplinas e destinado a alunos com dotes musicais. Exemplo dessa
fragmentacdo pode ser visualizado na necessidade de se trabalhar o ensino da musica calcado
inicialmente na leitura da partitura e no solfejo, como pré-requisito obrigatorio antes mesmo
que o estudante possa iniciar seus estudos nos instrumentos musicais ou canto. Em suma, o
aprendizado de instrumento e canto, nesse modelo de ensino da musica, esta fundamentado na
leitura da partitura e na teoria musical como principios para o desenvolvimento da técnica

musical.

Com base na critica desenvolvida por Swanwick (2003), podemos entender a presenga
da dificuldade de professores, no ensino conservatorial, para lidar com a musica dentro dos
horarios monotonos das aulas, o que, na maior parte das vezes, configura um ensino dessa arte
de forma ndo musical. E um ensino que ndo possibilita ao professor trabalhar com seus alunos
o desenvolvimento de aspectos que acreditamos serem essenciais nessa linguagem artistica e
que, como observa o autor acima citado, ndo implica necessariamente transagdes metaforicas
vivas®. Ao invés disso, entendemos que no ensino conservatorial, ha a priorizagdo no trabalho
de sons isolados que compdem a musica e o enfatizar, segundo Corréa e Mill (2014), de
competéncias de técnica, leitura e de teoria musical, além de se trabalhar o ensino de musica

em uma concepg¢ao eurocéntrica. Como essa forma de ensino era destinada a alunos com dotes

2 As transag¢des metaforicas vivas, segundo Swanwick (2003), acontecem com a experienciagdo do evento musical
por meio da fluéncia e a continuidade dos sons. Segundo esse autor, ensinar a musica sem a presenca de transagdes
metaforicas vivas, ou seja, de forma analitica, ndo ¢ a melhor opgdo para experienciar a forma fluente e continua da musica.
Portanto, para ensinar musica tendo em vista transagdes metaforicas vivas, ¢ necessario que desistamos de focar nossa
atencdo nos sons isolados ¢ que, em vez disso, exercitemos “[...] uma ilusdo de movimento, um sentido de peso, espago,
tempo e fluéncia” (SWANWICK, 2003, p. 30).
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musicais, que se acreditava serem inatos, conjectura-se, no entanto, o prescindir de trabalhar

com foco no desenvolvimento da musicalidade, j& inerente a esses sujeitos.

Como podemos aferir em Fonterrada (2005), ja no século XVIII aparecem as
primeiras sistematizagdes de ensino da prética de baixo continuo’, lideradas por Matheson e
pelo padre Martini. Observamos a importancia dessa pratica no ensino da musica, nessa
época, nos dizeres do compositor alemdo Johann David Heinichen (1683-1729) em sua obra

Der Generalbass in der Komposition:

Qualquer bom entendedor de musica ndo pode negar que o baixo continuo se
apresenta como um dos mais fundamentais e importantes elementos do
conhecimento musical, depois da composigdo. Além disso, o baixo continuo muitas
vezes mistura-se & composi¢do musical. A execu¢do do baixo continuo nio ¢ nada
mais do que uma composi¢do de quatro vozes a partir de um baixo dado
(HEINICHEN, 1969, p. 275, tradu¢do nossa).

Nao obstante na Inglaterra, as escolas italianas inspiraram Charles Burney a criar um
plano para uma Escola de Musica. Esse plano ndo foi reconhecido por seus contemporaneos,
sendo necessario esperar até o século seguinte, pois, com o advento da burguesia, a escola,
anteriormente adstrita a igreja, passou a ser ministrada a quem pudesse pagar por ela. Isso
indica que, ap6s a Revolugdo Francesa a musica alargou seus dominios, saindo dos conventos,
igrejas e palacios, intentando alcangar o povo. Nesse contexto, a instrugdo musical era
bastante calcada na relagdo mestre/discipulo, e apoiava-se fundamentalmente na leitura
musical e no exercicio das técnicas instrumentais/vocais como elementos basais para se

desenvolver a performance da musica.

Fonterrada (2005) observa que, posteriormente, o modelo conservatorial de escolas de

musica ¢ disseminado em diversas partes do mundo:

No que se refere ao ensino musical, o século XIX assistiu ao surgimento das
primeiras escolas particulares de carater profissionalizante. A primeira delas é o
Conservatorio de Paris, criado em 1794. Na Inglaterra em 1822, foi fundada The
Royal Academy of Music, que tem como principal a organizagdo em forma de
externato, afastando-se do modelo dos conservatorios italianos dos séculos XVI a
XVIII, que atendiam criangas orfds em regime de internato. Cinquenta anos depois
foram criadas, nos mesmos moldes The Trinity College (1872) e The National
Traning School of Music (1873). Esse modelo de escola de musica rapidamente se
espalhou por varios paises e chegou a Praga (1811), Viena (1317), Berlim (1350) e
Genebra (1815). Atravessando o oceano, foi aos Estados Unidos e ao Canada na
década de 1860 (Boston, Illinois e Montreal para citar algumas das mais
importantes). No Brasil criou-se, no Rio de Janeiro, o Conservatorio Brasileiro de
Musica, em 1845. Sdo Paulo segue a esteira dessa tendéncia mundial e inaugurou o

3 Também chamado de baixo cifrado ou baixo figurado ¢ a técnica de escrita musical que consiste na inser¢do de
simbolos numéricos nas notas de uma linha de baixo (melodia grave geralmente composta por notas com valor de tempo
longo que acompanha uma ou mais melodias). Tais simbolos numéricos indicam os acordes de quatro notas e suas inversdes
para que o executante possa elaborar o acompanhamento harmonico de uma pega musical (HEINICHEN, 1969).
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Conservatorio Dramatico e Musical em 1906. Na época do individualismo e do
virtuosismo, as escolas de musica privilegiavam a formagdo do instrumentista
virtuose e corroboravam a tendéncia ao individualismo, ainda hoje presente na

formacdo de grande parte dos muisicos (FONTERRADA, 2005, p. 70-71).

Com essa expansdo das escolas de musica nos moldes conservatoriais, observa-se uma
pratica educacional que prioriza o desenvolvimento do aluno considerando duas principais
tendéncias: a habilidade técnica levada ao méximo da capacidade humana e a performance

artistica baseada em critérios interpretativos de carater marcadamente individual e subjetivo.

Ainda segundo Fonterrada (2005), podemos observar, com essas duas tendéncias, o
cultivo do individualismo acentuado e do dominio técnico-instrumental, os quais, por sua vez,
contribuiram para a exacerbacdo dos egos. Nesse sentido, hd de se considerar que tudo isso,
de forma geral, ¢ inerente aos modos como os professores conduzem suas aulas, que sao
pautadas em um ensino musical que, dentre outras caracteristicas, ¢ fundamentado na
exposicao/demonstracdo musical e orientagdo do professor. Vale destacar que essa acdao de
ensino despendida pelo professor demanda uma resposta do aluno calcada em seu esforco.
Um esforgo que esse sujeito deve dispender ao se dedicar, por meio da leitura e pratica
repetitiva de musicas, para adquirir habilidades técnicas para a performance de obras

musicais.

No ensino conservatorial, os professores aprendiam, além da musica, a serem docentes
tendo como referéncia as maneiras de ensinar que eles experienciaram com seus mestres,

como descreve Jardim (2009):

Nao obstante os avangos proporcionados pela Pedagogia, as descobertas da
Psicologia e as propostas da Didatica ndo foram capazes de atrair o interesse dessa
classe de professores ao longo de seu processo historico. A falta de didlogo com as
conquistas didatico-pedagogicas, bem como a auséncia desses conteudos na
formacdo do musico, mantiveram estaveis e consolidaram as formas e praticas de
ensino da musica. (JARDIM, 2009, p.12).

Nos periodos aqui ja sucintamente apresentados, hd de se destacar que a formagdo
docente da musica, imbricada na cultura conservatorial, resistiu mesmo com a presenca de
intentos como o de Rousseau. Segundo Fonterrada (2005), ele foi o pensador que primeiro

apresentou um esquema pedagdgico especialmente voltado para a educacdo musical.

De acordo com Rousseau (apud FONTERRADA, 2005), as cangdes deviam ser
ensinadas inicialmente sem o uso da notagdo musical, e deviam ser simples e ndo dramaticas,
J& que o objetivo era o de assegurar a flexibilidade, sonoridade e igualdade as vozes. Esse

importante pensador da educagdo ja indicava que a leitura musical deveria ser trabalhada em
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momentos posteriores do ensino da musica. Essa concep¢do aproxima-se do pensamento de

. N .4
outro educador, posterior a Rousseau: Pestalozzi".

Segundo Fonterrada (2005), Pestalozzi entendia que o ensinar da musica deveria ter
como principio os sons e o canto, precedendo, portanto, o ensino dos nomes das notas, da
escrita e da leitura musical. Para esse autor, a aprendizagem da musica ndo deveria ser uma
acao baseada na explicacdo do docente para o aluno. Isso significa que ele criticava a acao
usual da época para o ensino da musica, que se baseava na explicacdo (proferida do professor
para o aluno) de aspectos teoricos e notacionais da linguagem musical. Esses aspectos
referem-se a leitura das notas escritas em partituras, lembrando que esses signos ndo sao os

sons musicais, pois apenas os representam graficamente.

Ressaltamos que, como destaca Fonterrada (2005), Pestalozzi acreditava que, para a
aprendizagem musical do aluno, o professor deveria criar situagdes para proporcionar, antes
de qualquer coisa, o desenvolvimento musical por meio da percepcao auditiva. Em outras
palavras, para ensinar a musica o docente deveria criar situagdes, diferentemente dos moldes
conservatoriais, para que o aluno pudesse perceber e compreender a musica por meio dos
proprios sons musicais (semifrases, frases, inflexdes musicais etc.) utilizados na expressao
dessa linguagem artistica. Tais situagdes, portanto, deveriam se basear na imitacdo dos sons,
para o aluno reconhecer as semelhancas e diferencas, os efeitos agradaveis e desagradaveis

dos sons etc.

Apesar dessas concepcdes de Rousseau e Pestalozzi, podemos observar que,
historicamente, professores de musica acabaram constituindo uma classe docente que acredita
e pratica o ensino que aqui referimos como conservatorial. Um ensino que se baseia na leitura
e no solfejo de partituras e que se desenvolve prioritariamente na demonstracdo musical por
parte dos professores e na exaustiva pratica musical dos alunos calcada na técnica

instrumental e vocal.

Essa fundamenta¢do nos moldes conservatoriais, de forma semelhante aos dizeres de

Jardim (2009), estd no fazer que prescinde do didlogo com outros campos do saber. Trata-se

4 Pestalozzi entendia que a educag@o deveria partir dos sentidos, dai a importancia do cultivo das artes. Assim, em
termos de educagdo musical, esse pensador deu énfase a utilizagdo de cangdes no processo educativo, reconhecendo
plenamente sua influéncia na formagéo do carater. Concepgdo semelhante pode ser observada no pensamento do germénico
Froebel, responsavel pelo movimento dos jardins-de-infancia, que advogava a inclusdo do canto e de outras artes nas escolas,
com a intenc¢do de propiciar a cada crianga um amplo e completo desenvolvimento de sua natureza, na apreciagdo da obra
musical (FONTERRADA, 2005).
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de uma lacuna que provocou, como destaca Louro (2004), a formagdo de professores com
enfoque na técnica de instrumentos musicais e canto, com pouca ou quase nenhuma

articulagdo com os demais saberes do campo de conhecimento da educagao.

Segundo Louro (2004), contribuiu ainda, para essa falta de articulacdo, o fato de que
os educadores musicais, em sua maioria, além de professores, exerciam a profissdo de musico
e artista, uma atuag¢do que, por sua vez, possui um enfoque de ensino e aprendizado musical
especializado e fundado na leitura e na técnica. Um enfoque que se fundamenta, como se
observa nos trabalhos de Carter e Doyle (1996) e Wideen, Mayer-Smith e Moon (1998), na
concepcao de que grande parte dos professores constroem seus saberes e desenvolvem seus
fazeres sobre o ensino por meio de suas historias de vida, principalmente de sua socializa¢ao

enquanto alunos.

Segundo Raymond e Tardif (2000), os professores, de uma forma geral, sdo
trabalhadores que se apresentam imersos em seu lugar de trabalho durante aproximadamente
16 anos, antes mesmo de comegarem a trabalhar. Esses autores também destacam que essa
imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crengas, de
representacdes e de certezas sobre a pratica docente. Ora, o que se sabe hoje ¢ que esse legado
da socializagdo escolar permaneceu forte e estavel através do tempo. Esses mesmos autores
destacam que a maioria dos dispositivos de formagao inicial dos professores ndo consegue

mudar, tampouco abalar esse legado da socializagdo escolar, pois:

Os alunos passam através da formagdo inicial para o magistério sem modificar
substancialmente suas crengas anteriores sobre o ensino. E, tdo logo comecam a
trabalhar como professores, sobretudo no contexto de urgéncia e de adaptagdo
intensa que vivem quando comec¢am a ensinar, S30 essas mesmas crengas ¢ maneiras
de fazer que reativam para solucionar seus problemas profissionais (RAYMOND e
TARDIF, 2000, p. 2017).

Nesse sentido, conjecturamos que os professores, desde a mais tenra idade e com o
passar dos anos, com suas crengas constituidas dentro e fora das escolas, com suas passagens
nos cursos de formagdo de docentes (como alunos) e depois de formados no proprio trabalho
na escola (como professores), podem ressignificar suas constituicdes enquanto docentes se
forem estimulados a refletir com criticidade sobre suas trajetorias e experiéncias. Portanto,
reconhecemos o professor, tal como faz Cunha e Prado (2010), ou seja, como sujeito de
experiéncia que nasce inserido em relagdes sociais e nessas se constituem, através dos outros,

por meio de processos internos e que correspondem a sua autoconstrug¢do como pessoa.

Sem embargo, entendemos que principalmente os programas de formacdo docente em

trabalho que ocorrem no contexto das escolas de musica, de uma forma geral disponibilizam,
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de maneira consonante aos dizeres acima que citamos de Raymond e Tardif (2000), por
poucas oportunidades para mudancas para além do paradigma do ensino conservatorial.
Quase sempre, tais programas deixam de fora estimulos para a reflexdo com criticidade sobre
as trajetOrias e experiéncias iniciais desses professores, almejando modificagdes em seus
saberes e fazeres docentes. Isso quer dizer que tais programas acabam deixando escapar
oportunidades para que os professores possam transgredir o paradigma de ensino

conservatorial.

Compreendemos que a formacdo e capacitacdo de professores, na perspectiva desse
paradigma de ensino conservatorial, parece objetivar a formacdo do musico que,
eventualmente ou por certas circunstancias, também exerce o papel de professor. Lembre-se
que, como destacou Esperidido (2011), a profissionalidade e a identidade do educador musical
estiveram, durante muitos anos, centradas no ensino da leitura ¢ da técnica do canto ou de um
instrumento musical, o que direcionou as escolas de musica e 0s conservatdrios a assumirem o
paradigma conservatorial de ensino, que se caracteriza pela fragmentacdo/isolamento das
disciplinas, com base fundamentalmente no ensino da leitura e da técnica de instrumento ou

do canto.

Assim, mesmo com o surgimento de novas concepgdes de educagdo musical, como as
desenvolvidas por Emile Jaques-Dalcroze, Maurice Martenot, Zoltdin Kodaly, Carl Orff,
Edgar Willems e Shinichi Suzuki, e que culminaram (em nossa visdo) na concepcao de
educagdo musical de Keith Swanwick, ndo tivemos, de uma forma ampla, a ressignificacdo da
docéncia da musica para além do ensino conservatorial. Tal percepcdo vem do fato de que o
estudo de novas concepgdes educacionais se mostram pertinentes se houver cotejamento (o
que o que ¢ feito na sequéncia deste texto) com as experiéncias de professores, enquanto

alunos ou como docentes em trabalho.

1.3. Novas possibilidades de ensino musical

Com os trabalhos dos pesquisadores e educadores musicais Emile Jaques-Dalcroze,
Maurice Martenot, Zoltan Kodaly, Carl Orff, Edgar Willems e Shinichi Suzuki, decorremos a
possibilidade de se pensar de forma mais ampla a educacdo musical e, consequentemente, as
praticas docentes da musica. Essas praticas docentes musicais inovadoras, que se

desenvolveram na primeira metade do século XX, mostram-se contemporaneas e
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harmonizadas com os emergentes pensamentos sobre a educagdo, de uma forma geral, que
aconteceram nessa mesma ¢€poca € que configuraram um cendrio teorico-educacional
inovador. Com base em Fonterrada (2012), podemos entender que tal renovacdo musico-
educacional que aconteceu na primeira metade do século XX, influenciou uma nova e
importante ressignificacdo, ndo s6 da educa¢do musical, mas também da docéncia da musica
nos anos de 1960 e 1970. Nessas décadas observamos um novo impulso de renovacdo da
educacdo musical, com propostas de ensino de musica, desta vez, encabecadas por educadores
que também eram compositores € ndo apenas musicos executantes. Talvez pelo fato de
estarem atentos a renovacdo que se fazia no ambito da composi¢do musical, esses pensadores
viam a educag¢do musical com mais interesse em incentivar a difusdo dessa linguagem artistica
por meio do ensino e aprendizagem da criagdo e improvisagdo musical do que em produzir

executantes musicais competentes (FONTERRADA, 2012).

Podemos entender que a criacdo, improvisagdo musical (elementos essenciais da
composicdo da musica) e a apreciagdo musical atenta se mostram como os principais pilares
desse novo impulso de renovagdo da educacdo musical. Nesse contexto, escolhemos aqui
destacar um dentre os grandes nomes dessa renovacao: Keith Swanwick. Formado pela Royal
Academy of Music, Swanwick atua como professor emérito do Instituto de Educacdo da

Universidade de Londres, o mais aclamado conservatorio musical da Gra-Bretanha.

Fizemos essas escolhas porque Swanwick (2002), pesquisador de diferentes maneiras
de ensinar e aprender musica, compreende, como um dos principais fundamentos da educagao
musical, a ideia de que a composi¢do e a apreciagdo musical atenta, de alguma forma, devem

interagir com a performance musical.

Apesar da performance também se situar no ensino da musica conservatorial de forma
inerente a pratica da técnica instrumental ou vocal, dentro da aqui referida ressignificacao da
educagdo musical, a performance mostra-se abrangente e vai além do paradigma do

instrumentista virtuose. Sobre tal abrangéncia, Franga e Swanwick (2002) escreveram:

Performance musical abrange todo e qualquer comportamento musical observavel,
desde o acompanhar de uma cang@o com palmas a apresentagdo formal de uma obra
musical para uma plateia. Da mesma forma que na composi¢do, a amplitude da
defini¢do ndo pode representar um pretexto para se descuidar da qualidade artistica
da performance. Seja qual for o nivel de complexidade, ¢ preciso procurar a melhor
qualidade artistica possivel para que ela resulte significativa, expressiva e relevante.
As criangas devem ser encorajadas a cantar ou tocar a mais simples pega com
comprometimento e envolvimento, procurando um resultado criativo, expressivo e
estilisticamente consistente. Isso deve ser almejado por ser essa a Unica forma pela
qual a performance — em qualquer nivel — pode-se tornar uma experiéncia
esteticamente significativa (p. 14).
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Nao obstante, destacamos que a apreciacdo atenta, presente no novo impulso de
renovagdo da educagdo musical, vai além da utilizacdo da musica como plano de fundo, ou
seja, como musica ambiente para outras atividades, conversas e pensamentos (devaneios). Por
outro lado, entendemos que a apreciag@o atenta, a que aqui nos referimos, também transcende
a escuta de obras musicais como a Unica finalidade de identificacdo de elementos sonoros
significados pela teoria musical pura. Portanto, entendemos que, em consonancia com 0s

autores supracitados:

As atividades de apreciagdo devem levar os alunos a focalizarem os materiais
sonoros, efeitos, gestos expressivos e estrutura da pega, para compreenderem como
esses elementos sdo combinados Ouvir uma grande variedade de musica alimenta o
repertorio de possibilidades criativas sobre as quais os alunos podem agir
criativamente, transformando, reconstruindo e reintegrando ideias em novas formas
e significados (FRANCA e SWANWICK, 2002, p. 13).

A integragdo de composicdo, apreciacdo atenta e performance no contexto da
ressignificagdo da educa¢ao musical também pode ser vista em outros pensadores, como
exemplo, Leonhard e House (apud FRANCA e SWANWICK, 2002). Esses pensadores, ja
consideravam evidente que todas as etapas de um programa de ensino e aprendizagem
musicais tendem a ganhar com um trabalho realmente criativo no qual a composi¢do, a
performance e a apreciacdo sdo combinadas em uma experiéncia integrada. Nesse sentido,

Gane (apud FRANCA e SWANWICK, 2002) escreve:

Composigdo, apreciagdo e performance compartilham muitas habilidades.
Realmente podemos argumentar que a composi¢do depende da habilidade de
apreciar as possibilidades da linguagem musical e selecionar e rejeitar ideias como
resultado. Uma apreciagdo bem-sucedida depende dos insights adquiridos a partir da
manipulacdo do material na composi¢ao e na performance. Uma performance bem-
sucedida depende dos julgamentos sobre a musica como resultado de uma
compreensdo cada vez mais profunda, e ndo através da imitagdo de outros ou
seguindo ordens (p. 15).

Swanwick (1979) indica que, além de formar compositores especialistas, a
composi¢ao musical, a performance e a apreciagdo musical atenta sdo ferramentas poderosas
para o desenvolvimento da compreensdo sobre o funcionamento dos elementos musicais.
Entretanto, Swanwick enfatiza que, apesar da importancia dessas ferramentas para o processo
de ensino e aprendizagem musicais, ha de se conceber a existéncia de outras atividades de
‘suporte’ que tendem a informar e iluminar a composi¢do, a apreciacdo e a performance
musicais. Essas atividades s3o as habilidades técnicas (skill acquisition) e os estudos
académicos (literature studies), e podem ser significadas por meio da Figura 1 (FRANCA e

SWANWICK, 2002).
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A integragdo dessas atividades foi denominada de modelo C(L)A(S)P na obra 4 Basis
for Music Education, em que Swanwick (1979) propde enfatizar a centralidade da experiéncia
musical ativa por meio das atividades de “composicdo - C -, apreciacdo - A - e performance -
P, ao lado de atividades de “suporte” agrupadas sob as expressdes aquisicdo de habilidades
(skill acquisition) - (S) - e estudos académicos (l/iterature studies) - (L)” (p.17). Entretanto, ha

de se ressaltar que:

Os parénteses indicam atividades subordinadas ou periféricas - (L) e (S) - que
podem contribuir para uma realizagdo mais consistente dos aspectos centrais - C, A
e P. Conhecimento tedrico e notacional, informag¢do sobre musica e musicos e
habilidades sdo meios para informar (L) e viabilizar (S) as atividades centrais, mas
podem facilmente (e perigosamente) substituir a experiéncia musical ativa. [...] O
Modelo carrega uma visdo filosofica sobre a educag@o musical, enfatizando o que ¢é
central e o que é periférico (embora necessario) para o desenvolvimento musical dos
alunos. Implicita no Modelo ha uma hierarquia de valores e objetivos, na qual a
vivéncia holistica, intuitiva e estética nas trés modalidades centrais deve ser
priorizada, subsidiada por informagdes sobre musica (L) e habilidades técnicas (S).
(FRANCA e SWANWICK, 2002, p. 17-18).

e Composition (Composicao - criacao e improvisagao)

@ Literature Studies (Literatura - historia da musica)
Audition (Apreciacao - reconhecimento de estilos /
forma / tonalidade / graus).

Skill Acquisition (Habilidades, técnica -manipulagédo de
instrumentos, notagdo simbdlica, audigdo).

G Performance (Execucao - cantar, tocar)

Figura 1 - Modelo C(L)A(S)P

Em suma, compreendemos que, por meio de um relacionamento direto com o material
sonoro, o trabalho com a composicdo, a performance e a apreciacdo musical oportunizam o

desenvolvimento da musicalidade em detrimento de apenas a potencializagdo da técnica
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musical. Um desenvolvimento em que se focaliza o entendimento e expressdo dessa
linguagem artistica por pessoas, sejam elas as que almejam ser musicos profissionais, sejam
as que apenas desejam ser apreciadores da musica considerando os valores dessa modalidade

artistica.

Em harmonia com Swanwick, citamos Schafer (1991), um compositor que também ¢
pesquisador e que pertence a aqui referida renovacao da educagdo musical. Ele argumenta que
promover a composicdo ¢ um dever da educagdo musical, o que nos leva a pensar que, ao
propor a composicdo/improvisacdo aos aprendentes, trataremos, dentre outras coisas, do

potencial criativo desses, sejam eles, futuros artistas, produtores ou publico.

Baseados em Fonterrada (2011), entendemos que, com a agdo de compor
musicalmente nessa perspectiva, os estudantes sdo levados a exercer, ao invés de uma fungao
passiva, uma funcao ativa de criar para dar conta dos problemas inerentes a produ¢ao musical.
Essa autora mostra que Schafer compreende que seu trabalho em educacdo musical se

concentra além da composi¢do, mas também na performance e na apreciacdo, a fim de:

a) Descobrir o potencial criativo dos aprendentes para que possam fazer musica por

eles mesmos.

b) Apresentar aos aprendentes, de todas as idades, os sons do ambiente, tratar a
paisagem sonora mundial como uma composi¢cdo musical da qual o homem ¢ o principal

compositor, e fazer julgamentos criticos que levem a melhoria de sua qualidade de vida.

¢) Descobrir um nexo ou ponto de unido no qual todas as artes possam encontrar-se €

desenvolver-se harmoniosamente.

Observamos que quando esse autor abarca o potencial criativo e o tratamento da
paisagem sonora, ele se apoia no eixo composi¢cdo musical. Ao compreender o fazer da
musica pelos aprendentes, além da composi¢cdo/improvisacdo, ele se apoia na performance.
Quando concebe o fazer julgamentos criticos, ele se apoia na apreciagdo atenta. Entretanto, ao
mencionar o descobrir um nexo ou ponto de unido no qual todas as artes possam encontrar-se
e desenvolver-se harmoniosamente, observamos que ele se faz consonante com a concepgao

que Swanwick (2003) tem da musica como linguagem impregnada de metéforas.

Um exemplo dentro da proposta de se utilizar a composi¢do juntamente com a
apreciacdo e performance como eixos para o ensino e aprendizagem musicais pode ser visto

na seguinte atividade sugerida por Schafer (1992):
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Proponha a seus alunos fazer um ‘concerto da natureza’. A classe sera dividida em
grupos de seis a dez pessoas. Cada grupo escolhe um ambiente que conhega bem, e
que servira de base para uma pequena composi¢do, com a imita¢do de sons do local
escolhido, utilizando exclusivamente a voz. Pode ser um local tipico da cidade (um
mercado, uma praia, uma feira), que deverd ser reconhecido por seus sons
caracteristicos e ndo por suas imagens visuais. A preparagdo deve durar entre 10 e
15 minutos, nos quais cada grupo selecionara e organizara os sons caracteristicos do
lugar escolhido, de modo a obter urna representagdo sonora desse espago. Apos esse
tempo, os grupos voltardo a se reunir, para que apresentem uns aos Outros os
trabalhos sonoros realizados. E importante estimular a escuta e a critica, dirigidas
aos detalhes do som e as formas de organizagdo. Vocé pode auxiliar seus alunos,
fazendo-lhes perguntas como: ‘De qual grupo vocés gostaram mais?’, ‘Por que?’,
‘Ha alguma sugestdo simples para que o grupo melhore sua produgio?’ (p. 63-66).

Portanto, entendemos que ao oferecer espago para que os estudantes possam
compor/improvisar, ou seja, se expressarem musicalmente, oportunizamos o entendimento e,
consequentemente, uma imersao na linguagem musical, o que quer dizer que proporcionamos
a tais sujeitos, ndo apenas serem receptores, mas também interlocutores musicais. Uma agao
que preve, para a educacdo musical, o libertar-se da propensdo a reproducdo (com énfase na
técnica instrumental e vocal) de obras de compositores do passado, tal como observamos na
tendéncia conservatorial de ensino. Um libertar-se que se direciona, ndo apenas a
reinterpretagdo (com musicalidade) de obras consagradas ao longo da evolugdo histdrica da
musica, mas também a difusdo da composi¢do e expressdo dessa linguagem artistica a um

nimero maior de pessoas.

Ressaltamos que a possibilidade de se conceber a musica como algo para ser
entendido, mas sobretudo praticado por qualquer pessoa vai na dire¢do a concep¢ao de Marx e
Engels (1993). Esses pensadores mostraram que a concentragdo exclusiva de talento artistico
em alguns individuos e sua supressdo na grande massa ¢ uma consequéncia da divisdo do
trabalho. De forma consonante com esses autores compreendemos que, em uma sociedade
justa, ndo ha artistas, mas os homens que, entre outras coisas, fazem a arte. Numa sociedade
justa, cada pessoa ¢ aliviada do fardo da estreiteza que atormentou seus antepassados, pois ¢

dada a oportunidade de se expressar em todas as formas possiveis.

Tendo em vista a conjuntura dessa nova educagdo musical, entendemos que
trabalhando-se a partir da matéria-prima da musica, ou seja, por meio da integracdo entre
apreciagdo, performance e composicdo/improvisacdo musicais, pode-se decidir sobre a
ordenagdo temporal e espacial dos sons, bem como sobre a maneira de produzir os sons e o
fraseado. Assim, a composicdo musical, no contexto dessa nova tendéncia educacional da
musica (mesmo em uma forma elementar), estende ao maximo o exercicio da tomada de

decisdo expressiva, habilidade determinante no fazer musical. Nesse sentido, acreditamos que
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junto a apreciacdo atenta, ao se trabalhar os julgamentos e tomadas de decisdes tendo em vista
o compor ¢ o executar da musica, possibilitaremos o engajamento dos estudantes com os
elementos de um discurso impregnado de metaforas — o discurso musical — que serd abordada

no préximo subitem deste trabalho.

1.4. O ensino da musica a partir do discurso musical

Swanwick (2003) destaca a importancia de uma visdo de musica como linguagem
impregnada de metaforas. Essa concep¢do contribui com importantes consideracdes para o
ensino musical, pois nesse contexto podemos entender que a natureza, o valor da musica e seu
papel na sociedade sdo fundamentais para se pensar o processo de ensino e aprendizagem

musical.

Essa concepcao dedica atengdo aquelas facetas que a musica compartilha com outras
formas de significag¢do, o que denota que Swanwick (2003) entende que somente quando sons
sdo percebidos pelo sujeito, que os significa como gestos corpdreos, € quando esses gestos se
configuram em novas formas entrelacadas (ou seja, relacdes com experi€éncias humanas
anteriores) ¢ que a musica pode relacionar e informar os contornos e motivos das experiéncias

prévias de vida.

Esse autor pondera que a partir disso é que se torna possivel “mapear" a forma
simbdlica da performance musical na perspectiva dos sentimentos humanos. Esses processos
metaforicos sdo vistos por esse autor como internos, invisiveis, mas seus efeitos podem ser

observados nas varias camadas da atividade musical, conforme Figura 2.

Produtos

Sons sao
ouvidos como
formas expressivas,
gestos

Formas Novas formas

expressivas resultam ‘inco'rporam ‘
em novas relacées experiéncias anteriores

Musica tem “vida Musica informa a
prépria” “V|_da do
sentimento”

“Notas” tornam-se
“Melodias”

Processos

Figura 2 - Transformagdes metaforicas (SWANWICK, 2003, p. 33)
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Especificamente em musica, o processo metaforico funciona em trés niveis

cumulativos, como explica Swanwick (2003), na seguinte ordem:
1) quando “notas” sdo ouvidas como “melodias” soando como formas expressivas;

2) quando essas formas assumem novas relagdes, os sons sdo ouvidos em blocos, como

frases, e as frases repetidas sdo transformadas em novas relagdes, em “formas” musicais; e

3) essas novas formas fundem-se com as experiéncias prévias humanas e a musica

informa a “vida do sentimento”.

Bueno (2010) destaca que os dois primeiros niveis metaforicos se referem ao que o
autor havia chamado de primeiro nivel de significado: do reconhecimento do que a musica
“diz”. O terceiro, entretanto, ¢ visto como o nivel referido ao relacionamento com a musica,
ou seja, ao que a musica “significa”, o que antes se chamava de “experiéncia estética”. Bueno
(2010) também observa que Swanwick entende que, para adentrar o segundo nivel de
significado, € necessario passar pelo primeiro. Em resumo, podemos entender que o “[...]
fluxo musical nasce quando todos os trés niveis do processo metaforico estdo ativados”

(SWANWICK, 2003, p. 33).

Ainda Swanwick (2003) traz um exemplo para que possamos compreender essa
relacdo entre sons percebidos e gestos corporeos. Esse exemplo ¢ o de um rapaz que vive
numa favela em Salvador, Brasil, na area do Candeal, onde se tem uma iniciativa educacional
chamada de Pracatum, que objetiva facilitar o fazer musical e a educacdo geral de jovens.
Essa iniciativa tornou possivel a organizacdo de um grande grupo de adolescentes para fazer

musica juntos com instrumentos regionais — tambores, sinos e chocalhos.

Destaca Swanwick (2003) que esse rapaz demonstra ser um professor naturalmente
talentoso, e seus alunos, capazes de segui-lo em sua imaginacdo musical, ndo importando

quao dificil isso se torne, como podemos observar nos dizeres do proprio Swanwick (2003):

O rapaz desenvolveu um sistema fluente e articulado de sinais de méo, por meio dos
quais diferentes ritmos e mudangas na combina¢do dos instrumentos podem ser
indicados. Enquanto ficam de pé nas filas, os meninos olham para ele e respondem
com uma série de ideias musicais controladas rigidamente, porém altamente
expressivas. Ele mistura esses gestos em formas nas quais as ideias sdo substituidas
mas podem reaparecer, ¢ onde subitos siléncios as vezes servem para emoldurar
explosdes de incrivel energia ritmica. Algumas vezes, durante a execugdo da musica,
ele anda entre os adolescentes, mostrando gentilmente como e o que tocar. Muito
raramente os repreende por ndo estarem realmente olhando, por ndo estarem
realmente ouvindo. Em sua maior parte essa regéncia musical é tdo graficamente
explicita que - como os melhores regentes sinfonicos - tudo parece acontecer como
um truque de “prestidigitacdo”. Muito poucas palavras sdo ditas, e ninguém tenta
falar enquanto a musica esta sendo produzida. (p. 78)
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Esse rapaz ensina alguns padrdes basicos a Swanwick (2003) e, quando esse

pesquisador os tem sob controle, compreende que:

A fluéncia musical é o que importa aqui. Essa musica nunca serd limitada pelos
esquemas analiticos da notacdo escrita. Mas ¢ musica e compartilha com outras
musicas o potencial da metafora: “notas” tomam-se “melodias”, esses gestos
expressivos sdo inter-relacionados em novas formas e essas formas podem ter o
poder de encontrar nossas histdrias, para trazer transformac¢des na maneira como
construimos a “vida do sentimento” em n6s mesmos ¢ em outros. (p. 79)

Contextualizando o exemplo citado no esquema da Figura 2, temos: 1) a partir dos
materiais sonoros (notas, sons...), os alunos encontraram formas expressivas (melodias, frases,
gestos musicais); 2) essas formas resultaram em novas relagdes (forma, estrutura musical)
que; 3) apresentaram o valor da musica ao incorporarem experiéncias estéticas, ou seja,
experiéncias anteriores vividas (estruturas simbodlicas transformadas em experiéncias
significativas). Nesse sentido, vale destacar a importancia das expectativas sociais e a
transmissdo cultural, que se mostram como fun¢des que orbitam em torno dos processos

musicais centrais.

Entende-se, pois, que a musica, nessa perspectiva, sempre nasce em um contexto
social e sempre acontece intercalando-se com outras atividades culturais. O discurso musical,

como refere Bueno (2010), apresenta-se como

[...] social, ndo no sentido de representar a sociedade, mas porque qualquer forma de
discurso depende de negociagdes dentro de sistemas de significados compartilhados.
No entanto, costumes e convengdes sdo diferentes e quando se esta exposto a outras
culturas aprimora-se o entendimento sobre a cultura pessoal. O espago intermediario
¢ uma margem de flexibilidade individual, que permite trocas simbolicas entre
individuos e destes com o mundo, um espago ocupado com o discurso interpretativo,
um mundo de teorias, teoremas, formulas, historias, musicas, dangas, pinturas,
poemas, classifica¢des cientificas, calculos matematicos e muito mais. (BUENO,
2010, p. 22)

Baseados em Swanwick (2003), podemos compreender que, por meio desses trés
processos metaforicos ¢ possivel vislumbrar a drea da liberdade psicolégica potencial
denominada de espaco intermediario. Ao observar a Figura 3, podemos notar que o espago
intermediario se configura como uma espécie de margem de flexibilidade que ¢ mantida
aberta pelo acesso aos sistemas simbolicos e, especialmente, pelas vividas possibilidades

metaforicas do discurso artistico (SWANWICK, 2003).
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Figura 3 - Espago intermediario (SWANWICK, 2003, p. 45)

Esse autor nos faz pensar nos motivos em que a musica se perde, tdo frequentemente,

nas maneiras como o seu ensino € desenvolvido no modelo conservatorial:

Talvez porque seja particularmente dificil lidar com musica dentro dos horarios
mondtonos das escolas e faculdades e porque os professores dificilmente se
aproximem de sua natureza e valor diante da grande quantidade de alunos nas aulas
em estudios particulares (SWANWICK, 2003, p. 57).

Apesar dessa dificuldade de se aproximar da natureza e do valor da musica,
frequentemente presente nas praticas de professores na atualidade, esse autor pondera que se
faz importante que eles compreendam as qualidades essenciais da musica. Assim, essa
abordagem indica a necessidade de se refletir sobre os valores da educagdo musical tendo em
vista atividades em que os estudantes possam engajar-se em transacdes musicais vivas. Os

valores dessa nova educagdo musical sdo apresentados na proxima subsecao.

1.5. Valores para o ensino da musica na atualidade

Para tratarmos dos valores dessa nova perspectiva de ensino da musica tendo em vista
o contexto escolar, antes vale lembrar que, no IX Encontro anual da Abem (Associacao
Brasileira de Educagdo Musical), realizado no ano de 2000 em Belém (PA), Dermeval
Saviani, na mesa redonda “Curriculo e Sociedade”, chama ateng¢do para o valor da musica no

contexto da educacdo bésica. Esse importante pesquisador da educac¢do no Brasil assinalou
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que a musica deveria fazer parte do curriculo escolar, apontando a educa¢do musical como um
importante campo de conhecimento a compor o conjunto das atividades nucleares
desenvolvidas pela escola. Saviani (apud BARBOSA, 2005, p. 5) disse, naquele momento,
que a musica se apresenta como “[...] um dos recursos mais eficazes na direcdo de uma

educacido voltada para o objetivo de se atingir o desenvolvimento integral do homem”.

Essa concepcao, que frequentemente justifica a inclusdo da musica nas escolas, suscita
reflexdes como a desenvolvida por Vygotsky, na primeira metade do século XX, no texto “A

educacdo estética”, e que parece ser, deveras, atual:

Na ciéncia psicoldgica e na pedagogia tedrica até hoje ndo se resolveu de forma
definitiva a questdo da natureza, do sentido, do objetivo ¢ dos métodos da educacdo
estética. Dos tempos mais remotos aos nossos dias tém aparecido pontos de vista
extremados e contraditorios sobre essa questdo, que a cada decénio vado se
confirmando cada vez mais em toda uma série de investiga¢des psicologicas. Assim,
a discuss@o ndo se resolve nem se aproxima do fim, e o problema parece
complexificar-se ainda mais na medida em que avanga o conhecimento cientifico
(VYGOTSKY, 1984, p. 323).

Nesse sentido, e fundamentados em Vygotsky (1984), podemos contestar a concepgao
de que a musica no contexto escolar ¢ apenas um recurso ou laboratorio privilegiado para a
pratica de determinadas qualidades transversais ao que se almeja com as acdes educativas
formais. Nessa concepcao, a presenga da educagdo musical no contexto escolar, portanto, se
daria apenas para, como refere Nogueira (2003), potencializar a capacidade de aprendizagem
dos educandos. Essa potencializagdo, por sua vez, serviria apenas para o desenvolvimento nos
campos do raciocinio loégico, da memoria, do espago e do raciocinio abstrato, ou mesmo no
desenvolvimento de atitudes como a cooperagdo, a paciéncia, a gentileza, a relativizagao da

competicdo, a escuta de si e do outro.

Com essa reducdo da utilizagdo da musica no contexto escolar, podemos conceber a
musica e os valores estéticos inerentes a ela como apenas um meio para atingir resultados
pedagogicos estranhos a tal forma de expressdo artistica. Vygotsky (1984) destaca a falta de
qualidade cientifica nessa concep¢do de inclusdo das artes no contexto escolar. Falta de
qualidade que também se observa na concepc¢do de quando se reduz a musica no contexto

escolar como apcenas um recurso para recreagﬁo.

Com tal concep¢do redutora da musica, percebemos, ainda fundamentados em
Vygotsky (1984), que a arte e, portanto, a musica no contexto escolar, ¢ reduzida a um
objetivo em si, noutros termos, ¢ reduzido todo o sentido das emogdes estéticas ao sentimento

imediato de prazer e alegria que elas suscitam no educando. Por isso, com tal redugao:
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[...] a obra de arte ¢ vista mais uma vez como um meio para despertar reacdes
hedonisticas e, no fundo, é colocada ao lado de outras reagdes semelhantes e
estimulagdes de ordem inteiramente real. Quem pensa em implantar a estética na
educacdo como fonte de prazer se arrisca a encontrar na primeira guloseima e no
primeiro passeio os mais fortes concorrentes. Uma peculiaridade da fase infantil
consiste em que a forca imediata da vivéncia concreta e real ¢ para a crianca bem
mais significativa do que a forca de uma emocao imaginaria (VYGOTSKY, 1984, p.
331)

Com a utilizacdo da musica apenas como recurso recreativo, podemos cair na
armadilha de trabalhar tal arte de forma descontextualizada, ou seja, de tentar impor objetivos
inteiramente estranhos e ndo inerentes ao que se espera da educagdo bésica. Trata-se de uma
armadilha presente na atuagdo de professores formados em outras disciplinas, que ndo a
musica, que, por estarem disponiveis no quadro docente da escola e com apenas poucas agdes
de capacitagdo, trabalham a musica em atividades com intento recreativo. Desse modo, surge
o grande risco de se deixar escapar o proprio significado, tanto da musica, quanto da educagao

basica.

Outro ponto importante que aqui podemos destacar € o perigo de se trabalhar o ensino
da leitura e da técnica musical no contexto escolar em oposicao a utilizacdo da musica como
recreacdo na escola. Entdo, ensinar um instrumento musical ou o canto nas escolas de
educacdo basica, como se faz sob a concepcdo conservatorial, em escolas de musica
especializadas ou por professores particulares, parece-nos uma ac¢ao equivocada, que oferece
subsidio para se questionar o veto ao art. 2° da aqui ja referida lei N° 11.769, de 18 de agosto

de 2008 (BRASIL, 2008).

Na aprovacao dessa lei, vetou-se o artigo que defendia a exigéncia de um professor
com formacgado especifica, com base no argumento de que no Brasil a musica ¢ uma pratica
social muito difundida culturalmente. Tal argumento faz entender que os musicos sem
formacao académica pedagdgico-musical das licenciaturas, ou seja, os misicos com apenas a
formacdo para a pratica musical dos bacharelados, escolas de musica, conservatorios ou
mesmo 0s que constituiram habilidades e conhecimentos em condi¢des informais’ e ndo-

formais® de ensino musical, por serem reconhecidos regionalmente, nacionalmente ou até

> Entendemos aqui que condi¢des informais de educagido abarcam toda uma gama de aprendizagens que, tanto no
papel de ensinantes como de aprendentes, acontece sem que haja um planejamento especifico e, muitas vezes, sem que nos
demos conta (Trilla, 1996). Nao obstante Afonso (1989) mostra que a educagdo informal constitui um processo permanente e
continuo de ensino e/ou aprendizagem, ao longo da vida, e ndo previamente organizado.

6 N N al
Por educagdo ndo-formal entendemos, em consonancia com Afonso (1989), que essa, embora obedega a uma
estrutura e a uma organizagio, ¢ caracterizada por uma nao-fixagdo de tempos e locais e com flexibilidade na adaptagdo dos
conteudos de aprendizagem a cada grupo concreto. Esse mesmo autor mostra que a expressdo educacdo ndo-formal se opde a
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mesmo fora do pais, estariam aptos a, como se refere o texto do veto, ministrar tal contetido. E

a velha premissa de que ‘quem sabe fazer (tocar ou cantar) sabe ensinar’.

Com tal veto, percebemos a intencdo de se admitir que a musica no contexto da
educacdo bdsica pode ser ensinada por musicos sem a formagdo docente especifica.
Estabelece-se, entdo, a prerrogativa de se praticar um ensino técnico da musica com 0s
moldes conservatoriais no contexto da educagdo basica. Outro risco ¢ o de deixar escapar o

proprio significado, tanto da educa¢do musical, quanto da educagao basica.

O ensino da musica nas escolas de educacdo basica por pessoas formadas em
bacharelados, escolas de musica, conservatorios ou mesmo em condigdes informais ¢ nao-
formais de ensino musical, remete-nos ao questionamento de Vygotsky (1984) sobre o ensino
técnico da musica nas escolas europeias e russas. Esse autor aponta que esse tipo de
implantacdo da musica nas escolas produziu experiéncias estéreis € macigas, como observadas

quando se utilizou o ensino dessa arte para a classe média abastada na Europa e na Russia:

Se atentarmos para o grande numero de energia que se gasta de forma estéril no
dominio da técnica sumamente complexa do piano, se compararmos isto aos infimos
resultados que se obtém ao término de muitos anos de trabalho, ndo poderemos
deixar de reconhecer que essa experiéncia maciga para toda uma classe social
terminou no mais vergonhoso fracasso. Nao so a arte musical ndo ganhou nada nem
adquiriu nada de valioso neste trabalho, mas até a simples educagdo musical da
compreensdo, percepgdo ¢ do vivenciamento da musica, como é de reconhecimento
geral, nunca e em parte alguma estiveram em um nivel tdo baixo quando neste meio
em que o aprendizado do piano tornou-se regra obrigatoria do bom tom
(VYGOTSKY, 1984, p. 350)

O autor observa também que o ensino da técnica musical no contexto educacional
formal deve ser introduzido em certos limites e de forma combinada com duas outras linhas
da educacdo estética: a propria criagdo do aluno e a cultura das suas percepgdes artisticas.
Como esse autor ressalta, no contexto da educacdo basica “[...] s6 ¢ 1til aquele ensino da
técnica que vai além dessa técnica e ministra um aprendizado criador: ou de criar ou de

perceber” (VYGOTSKY, 1984, p. 351).

Assim, ¢ importante compreender a musica que, como qualquer acdo educacional
criadora, implica emocdo dialética que reconstrdi o comportamento € que por isso € uma
atividade sumamente complexa, de luta interna. Uma luta que se conclui na catarse e que
movimenta o momento de maestria, um momento que Vygotsky (1984) entende que esta além

das habilidades técnicas da arte e que ¢ bem mais importante, ou seja, o autor o considera

expressao educagdo formal quando se concebe esta ultima como um tipo de educagdo organizada com uma determinada
sequéncia (prévia) como a proporcionada pelas escolas.
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como um conhecimento refinado que carrega leis especificas, bem como o sentimento do
estilo, o talento para compor, o gosto etc. Com essas palavras, hd de se entender que a musica
no contexto escolar, deve se fundamentar naquilo que esse autor destaca como os caminhos da

educagao estética:

O sistema geral da educagdo social visa a ampliar o maximo os ambitos da
experiéncia pessoal e limitada, estabelecer contato entre o psiquismo da crianga e as
esferas mais amplas da experiéncia social ja acumulada, como que incluir a crianga
na rede mais ampla possivel da vida. [...] A humanidade acumulou na arte uma
experiéncia tdo grandiosa e excepcional que qualquer experiéncia de criagdo
doméstica e de conquistas pessoais parece infima e misera em comparagdo com ela.
Por isso, quando se fala de educagéo estética no sistema da educacdo geral, deve-se
sempre ter em vista essa incorporacdo da crianga a experiéncia estética da sociedade
humano: incorpora-la inteiramente a arte monumental e através dela incluir o
psiquismo da crianga naquele trabalho geral e universal que a sociedade humana
desenvolveu ao longo dos milénios, sublimando na arte o seu psiquismo
(VYGOTSKY, 1984, p. 351).

Nesse sentido, acreditamos que a insercdo da educa¢do musical na educagdo bésica
deve considerar a grande experiéncia humana no campo da arte, para que seja possivel

orientar o desenvolvimento das potencialidades musicais dos alunos.

Vygotsky (1984) entende que cada um de nos pode criar artisticamente, mesmo
quando nos portamos como apreciadores atentos ou como executores artisticos, como
coparticipantes, por exemplo, de Beethoven, em suas sinfonias. Essa possibilidade se
apresenta como o indicador mais nitido de que, em cada um de nds, existem talentos que
dialogam, por meio de nossas experiéncias culturais que se estendem para além dos limites de

nossa vida individual e abarcam esferas mais amplas da experiéncia social acumulada.

Nao obstante, tal concep¢do sobre os valores da musica nos remete ao que disse
Swanwick (2010) sobre o cerne do trabalho da educagdo musical nas escolas de ensino
basico:

As aulas devem colaborar para que jovens e criangas compreendam a musica como
algo significativo na vida de pessoas e grupos, uma forma de interpretagdo do
mundo e de expressdo de valores, um espelho que reflete sistemas e redes culturais e

que, a0 mesmo tempo, funciona como uma janela para novas possibilidades de
atuacdo na vida (SWANWICK, 2010, p. 1).

Com esses argumentos sobre a real pertinéncia da presenga da musica nas escolas,
observamos, por conclusdo, que essa arte na educacao basica necessita estar acompanhada de
constante reflexdo sobre suas condi¢des de tempo e espaco. Tal como o entendimento de
Kater (2012), de que a musica na educagdo bésica deve ser concebida de uma forma
contemporanea e apta a conjugar as caracteristicas do passado e do presente. Com isso, visa-

se atender as necessidades de promocdo de conhecimento amplo junto aos alunos, seu
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desenvolvimento como atores e apreciadores ativos, ndo os situando apenas na condi¢dao
passiva de publico. A musica, nas escolas, ndo deve restringir-se a apresentagdes, a musica
das aparéncias, das comemoragdes visiveis e exteriores. Como ainda destaca Kater (2012),
observam-se muitos projetos e curriculos que se deslocam do resultado ao contetido, do
contetido ao processo, ¢ dele para os alunos, o que ndo contempla o educador em sua

formagao, seus saberes e fazeres.

Esses saberes e fazeres, se situados na contemporaneidade, demandam consciéncia
docente superadora de concepgdes educacionais em que a musica deve ser abordada nas
escolas como recreagdo ou no modelo conservatorial. Exigem uma abordagem da musica na
educacdo basica de forma contextualizada com a renovacdo da educagdo musical do inicio do

século XX e que foi potencializada nas décadas de 1960 e 1970, chegando até os dias atuais.

Ao observar essa renovagdo da educacao musical no Brasil, percebemos que ndo foi
abracada de forma ampla. E uma linha de trabalho que demorou algum tempo para entrar
neste pais, a excecdo de alguns exemplos significativos, mas que se mostraram em ambito
restrito. Essa linha parece ser ainda mais pontual no contexto da educagdo basica, a exce¢do
de programas ensaios como o pioneiro “Musica na Escola”, realizado de 1997 até 2000, pela
Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais, que implantou o estudo e a pratica
musicais em mais de quatrocentas e cinquenta escolas daquele estado. Ha de se citar outros
exemplos, ainda mais pontuais, que, segundo Kater (2012), apresentam bons resultados. Sao
exemplos verificados em diferentes municipios brasileiros, como o de Franca, de Sdo Carlos,
de Mogi das Cruzes e de Santos (estado de Sao Paulo), de Florianopolis (estado de Santa
Catarina), de Porto Alegre (estado do Rio Grande do Sul), de Santa Barbara (estado de Minas

Gerais) e de Jodao Pessoa (estado da Paraiba).

1.6. A Licenciatura em Musica no Brasil: algumas consideragoes

sobre a sua origem na modalidade presencial e EaD

Destacamos que essa nova tendéncia de educagdo musical, na época em que foi
desenvolvida e até meados da década de 1990, ndo atingiu um publico amplo de educadores,
no Brasil. Esta nossa suposicao vem do fato de que, a época, o Brasil passava por uma crise

no ensino da musica. Conforme Fonterrada (2012), acreditamos que essa crise provavelmente



40

foi motivada pela Lei de Diretrizes de Base n® 5.692 de 1971, sancionada pelo presidente
Médici.

Com essa Lei vimos o agrupamento de artes cénicas, artes plasticas, musica e desenho,
bem como a prerrogativa de ndo se privilegiar nenhuma dessas areas do conhecimento na
disciplina de educagdo artistica. Portanto, a educacdo musical, ao ser introduzida na disciplina
de educagdo artistica, acabou sendo banida definitivamente dos curriculos escolares. Assim,
percebemos que, na verdade, a renovacdo da educagdo musical foi afastada do contexto
escolar no Brasil deste aquela época, principalmente pela dificuldade de se formar um
professor de artes com saberes e sobretudo capacidades em todas as areas previstas para a

disciplina de educacao artistica.

Como nos informa Jordao et al. (2012), a formagdo superior em educagdo artistica
surgiu em 1974, com duas modalidades: a) Licenciatura Curta com habilitagdo geral, para
atuagdo no ensino de primeiro grau, e b) Licenciatura Plena, com habilitagdes especificas em
Artes Plasticas, Artes Cénicas, Musica e Desenho, para atuagdo com alunos do ensino de 1° e

2° graus.

Cabe observar que os professores que cursaram essas duas modalidades de licenciatura
em educacdo artistica apresentavam grandes deficiéncias em sua formagdo. Afirmam esses
autores que, com tal polivaléncia, as faculdades ndo estavam preparadas para oferecer uma

formag¢do mais sélida, limitando-se a um ensino sem bases conceituais, ja que:

Neste periodo, as artes ndo possuiam mais o status de disciplina na Educagdo Basica,
sendo apenas uma atividade artistica. O parecer do Conselho Federal de Educagio
dizia: “ndo ¢ uma matéria, mas uma area bastante generosa e sem contornos fixos,
flutuando ao sabor da tendéncia e dos interesses”. Infelizmente, ao que tudo indica,
o ensino de artes flutuou para o abismo. Ao negar as artes a condi¢do de disciplina, o
governo estava enfraquecendo, ainda mais, o seu ensino (JORDAO et al, p. 25
2012).

Para os casos de professores que tinham a formagdo musical precedente a licenciatura
em educacdo artistica, vale destacar que, na época, essa formacdo se mostrava pautada no
paradigma do ensino conservatorial. Esse tipo de ensino, como ja vimos, objetivava a
formacdo de executantes musicais competentes, musicos profissionais, € ndo o incentivo a
pratica musical de forma consonante com a educagdo musical renovada, tal como mostramos
anteriormente, ao compreender a composicdo como elemento importante para o ensino e

aprendizagem musicais.

Ap0ds a auséncia da musica nas escolas por quase 30 anos, uma nova Lei carrega,

dentre outras coisas, o intuito de determinar a configuragdo das artes no curriculo dos diversos
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niveis da Educag¢do Basica e promover o desenvolvimento da cultura dos alunos. Essa
esperanca para uma efetiva inser¢do da musica na educacao basica se deu com a Lei n° 9.394

(BRASIL, 1994), aprovada pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso.

Infelizmente, com essa Lei, a chamada nova LDB (Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional), como nos mostram Jordao et al (2012), mais uma vez, para a inser¢ao
das artes no contexto escolar optou-se pela generalizacdo das modalidades artisticas. Assim,
novamente todas as modalidades artisticas deveriam ser abarcadas em um mesmo componente

curricular, além do fato de ndo haver uma carga hordria especifica para cada linguagem.

Entretanto, devido a necessidade de se desenvolver as formacdes especificas de
artistas no Brasil “[...] neste momento, o ensino de artes no nivel superior ¢ dividido e, assim,
cada linguagem ganha sua licenciatura propria, embora o conceito de integracdo das

expressdes ainda permanecesse na Educacio Basica” (JORDAO et al., 2012, p. 25).

A partir dai vimos que a Licenciatura em Mtsica se solidificou, principalmente nas
disciplinas que trabalham aspectos educacionais teoricamente embasadas nos pensadores da
renovagdo da educagdo musical dos anos de 1960 ¢ 1970. Entretanto, esse embasamento
teorico renovador ndo necessariamente acontece nas disciplinas que abordam os componentes
especificos de musica, como percep¢ao musical, harmonia, contraponto, estruturagdo musical
etc. Essas disciplinas muitas vezes ficam ausentes da perspectiva da renovagdo da educacao
musical, pois, presentes desde o ensino conservatorial, objetivam o desenvolvimento de
habilidades para a performance musical com foco na técnica de instrumentos e canto.
Observamos que tal enfoque se exprime nos Art. 3° e 4° da Resolugdo n°® 2, de 8 de marco de

2004, que aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Gradua¢do em Musica:

Art. 3° O curso de graduagdo em Musica deve ensejar, como perfil desejado do
formando, capacitagdo para apropriagdo do pensamento reflexivo, da sensibilidade
artistica, da utilizacdo de técnicas composicionais, do dominio dos conhecimentos
relativos @ manipulagdo composicional de meios acusticos, eletro-actsticos e de
outros meios experimentais, e da sensibilidade estética através do conhecimento de
estilos, repertdrios, obras e outras criagdes musicais, revelando habilidades e
aptidoes indispensaveis a atuagdo profissional na sociedade, nas dimensdes
artisticas, culturais, sociais, cientificas e tecnoldgicas, inerentes a area da Musica.

Art. 4° O curso de graduagdo em Musica deve possibilitar a formagio profissional
que revele, pelo menos, as seguintes competéncias e habilidades para:

I - intervir na sociedade de acordo com suas manifesta¢des culturais, demonstrando
sensibilidade e criag@o artisticas e exceléncia pratica;

I - viabilizar pesquisa cientifica e tecnologica em Misica, visando a criagdo,
compreensdo e difusdo da cultura e seu desenvolvimento;

Il - atuar, de forma significativa, nas manifestagdes musicais, instituidas ou
emergentes;

IV - atuar nos diferenciados espagos culturais e, especialmente, em articulacio com
instituicdo de ensino especifico de Miisica;
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V - estimular criagdes musicais e sua divulgacdo como manifestagcdo do potencial
artistico. (BRASIL, 2004, p. 2, grifo nosso)

J4 o Art. 12° dessa mesma Resolugdo indica que “Os cursos de graduagdo em Musica
para formagdo de docentes, licenciatura plena, deverdo observar as normas especificas
relacionadas com essa modalidade de oferta”. Ao examinarmos essas normas especificas nas
CNE/CES 67/2003 de 11/3/2003 (BRASIL, 2003a), 195/2003, de 5/8/2003 (BRASIL, 2003b)
e CNE/CP 2/2015, de 9/6/2015 (BRASIL, 2015), ndo encontramos nenhuma indicac¢ao
especifica para o abarcamento da renovacdo da educacdo musical, pois essas resolugdes se
apresentam amplas para atender os cursos de graduagdo para a formagdo de professores no

Brasil.

Por outro lado podemos destacar aqui a criagdo das primeiras experiéncias de
formacdo de professores em musica na modalidade EaD e que foi protagonizada
primeiramente pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) através do
Prolicenmus — no ambito do Programa Pro-Licenciaturas, criado pela Resolugdo CD/FNDE
no. 34 (BRASIL, 2005). Em seguida observamos a Universidade de Brasilia (UnB) e a
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) que protagonizaram tal formacdo de
professores de musica na modalidade EaD por meio de iniciativas do MEC para expansdo do
ensino superior ¢ que foram desenvolvidas através da Universidade Aberta do Brasil (UAB),

instituida pelo Decreto Presidencial no. 5.800/06 (BRASIL, 2006).

Portanto, para se conhecer mais sobre a origem da formagdo de professores de musica
na modalidade EaD no Brasil indicamos os seguintes trabalhos técnicos todos desenvolvidos

pela professora Helena Miiller de Souza Nunes:

* Projeto Pedagdgico de Curso Licenciatura Musica EaD (NUNES et al. 2012).

* Rede MUSUAB - Rede Nacional de Forma¢dao de Professores da Educacao
Basica em Musica da Universidade Aberta do Brasil (UnB) (NUNES, 2014).

* Licenciatura em Educacao Musical UFSCar (NUNES, 2011).

* Licenciatura em Musica EAD da UFSCar (NUNES, 2010).

* Pro-Licenciatura em Musica - Ano 2 (NUNES, 2008).

* Pro-Licenciatura em Musica - Ano 1 (NUNES, 2007).

* Curso de Licenciatura em Musica modalidade EAD. (NUNES, 2005).

Nao obstante as experiéncias desenvolvidas pela UFRGS e pela UAB, por meio da
UFSCar e UnB, que podem ser vislumbrados nos documentos acima, vale ressaltar outras

experiéncias que desenvolvem a formagdo de professores de musica na modalidade EaD no
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Brasil. Essas outras experiéncias sdo as desenvolvidas pelas seguintes institui¢des privadas:
Universidade Vale do Rio Verde (UNINCOR), pelo Centro Universitario do Sul de Minas
(UNIS-MG), pela Universidade Metropolitana de Santos (UNIMES) e pelo Centro

Universitario Claretiano de Batatais-SP.
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2. CONSIDERACOES SOBRE A EaD E A DOCENCIA NESSA
MODALIDADE EDUCACIONAL

Para que seja possivel entender a docéncia aqui estudada é necessario compreender a
modalidade de EaD em que ela se situa. Isso porque a EaD atualmente, no Brasil e no mundo,
¢ demasiadamente dinamica e complexa, ja que abarca muitos modelos diferentes, em alguns
casos até antagdnicos. Nesse sentido, a sigla EaD ¢ cada vez mais utilizada para classificar

propostas e projetos bastante distintos, pois, como explica Mill (2012):

Além do proprio termo representado pela sigla EaD, ha também outras precisdes
necessarias na discussdo sobre essa modalidade. Por exemplo, ha terminologias
utilizadas como sindnimo de educagdo a distdncia, mas nem sempre adotadas
adequadamente, seja pela diferenca entre o que querem representar (a coisa
denominada), seja pela origem etimoldgica dos termos (a semantica ou coeréncia
entre o sentido do termo e a coisa) (p. 20).

Destacamos aqui que a sigla EaD tem sido um rétulo utilizado para generalizar termos,
além do considerado neste trabalho (educagdo a distancia), como o ensino a distancia,
aprendizagem a distancia, e-learning (eletronic learning), educacdo aberta, auto-ensino, auto-
instrucdo, tele-educagdo, educacdo virtual, dentre outros. Em harmonia com Mill (2012),
consideramos que nem na teoria nem a pratica esses termos deveriam ser sindnimos ou

mesmo intercambiaveis.

Mais que eleger, na secdo subsequente apresentamos, com base em pesquisas nessa
area, algumas consideragdes sobre essa modalidade de educagdo. Consideragdes que
acreditamos ser Uteis para que o leitor se situe frente ao contexto de EaD que os sujeitos desta

pesquisa trabalham.

2.1. Consideracgoes sobre a EaD

Uma concepcao de EaD a ser considerada aqui ¢ a de Moore e Kearsley (2008), uma
modalidade de educacdo que se caracteriza pela localizagao distinta de alunos e professores.
Além dessa separacdo de espago entre professores e alunos, a EaD também ¢é caracterizada
pela flexibilizacao do tempo entre tais sujeitos. Sobre tal flexibilizagdo podemos considerar,

tal como fazem Mattar e Maia (2007), que apesar de a EaD fazer uso de atividades sincronas
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(em que professores e alunos se comunicam por meio de tecnologias, como por exemplo, o
chat e as videoconferéncias), nessa modalidade de educagdo observamos que, na maior parte
dos casos, sdo utilizadas atividades educacionais assincronas, ou seja, em que professores e

alunos ensinam e aprendem em momentos diferentes.

Essa separagdo temporal inerente a EaD, entretanto, possibilita que os alunos possam
realizar as atividades propostas pelos professores em horarios que julgam mais convenientes,
ou seja, em detrimento de seus afazeres profissionais e pessoais. Entretanto, vale destacar que
tal separacdo temporal ndo ¢ totalmente desconexa, por isso utilizamos o termo ‘flexibilizagao
do tempo’, ja que o tempo na EaD se mostra delimitado tendo em vista que, no geral, as
atividades propostas pelos professores t€ém sempre um prazo definido para serem realizadas.
Esse prazo geralmente se mostra contextualizado a necessidade dos professores de avaliarem
tais atividades, ja que essas se mostram, dentre outras coisas, importantes para o acompanhar
do progresso das aprendizagens dos alunos tendo em vista os objetivos educacionais e 0s
prazos académicos de uma disciplina ou curso. Isso quer dizer que, durante todo ou grande
parte do tempo em que aprendem e ensinam, esses sujeitos se encontram em locais e
momentos distintos e, logo, dependem de algum tipo de tecnologia para o estabelecimento de

interacao.

Aqui vale destacar que, em nossa visdo frente ao campo das tecnologias aplicadas a
educacdo, o termo interagdo difere do termo interatividade. Segundo autores como Primo
(2000) e Lemos (2002), interatividade ¢ o processo relacional entre seres humanos e
maquinas. Também no campo da reflexdo sobre as tecnologias, podemos citar Lévy (1999),
que entende a interacdo como uma acdo que alude a participagao ativa do beneficidrio de uma
transacdo de informacgdo; uma acdo que estd presente na concep¢do de que a tecnologia
carrega a responsabilidade do ensinar e que frequentemente ¢ denominada por ensino a
distancia, aprendizagem a distancia, e-learning (eletronic learning), auto-ensino e

autoinstrugao.

Entretanto, o conceito de interagdo, por nds aqui colocado em oposi¢do a
interatividade, relaciona-se a interacdo verbal — algo que presumimos ser importante para a
concretizagdo da aprendizagem. Quando nos referimos a interacdo verbal, baseamo-nos na
concep¢do de Vygotsky (2000) que entende essa interagdo como fundamental para o
desenvolvimento dos processos intelectuais superiores, o que significa que, ao se relacionar a
capacidade de formacdo de conceitos, mostra-se essencial para o desenvolvimento do

pensamento. Nao obstante, nessa perspectiva podemos destacar o papel fundamental



46

conferido a interacdo verbal, ou seja, a palavra. Tal destaque pode ser visto nos dizeres de

Goes (2000):

A palavra tem o poder de regular e de conferir um carater mediador a relagdo entre
as pessoas. As interagdes verbais internalizam-se, isto é, sdo reconstruidas no plano
individual, transformando-se em fungdes psicologicas e criando a base para a
estrutura social da personalidade. As fungdes psicologicas emergem no plano das
relagdes sociais, e o individuo se constrdi com partir delas (p. 121).

Nesse sentido, Vygotsky (apud GOES, 2000) compreende que uma pessoa ¢, com ela
mesma, uma relagcdo social. Uma compreensao que pode ser significada nos dizeres: “eu sou
uma relag@o social de mim comigo mesmo” (Id. p.121). Portanto, a no¢ao de individuo, nesse
contexto, ndo se mostra ligada a de uma personalidade com caracteristicas estaveis ou

uniformes, que desempenha um “papel fixo”. Pelo contrario:

Os papéis sdo variados e, portanto, o singular, construido ao longo do
desenvolvimento real, que se costuma determinar, estd entrelagado com o
heterogéneo, no que diz respeito tanto a personalidade quanto as fungdes
psicologicas individuais. Adicionalmente, o individuo deve ser visto como algo em
construgdo e ndo como estrutura natural. Por um lado, trata-se de algo em processo
(individuagdo), que ndo pode ser concebido ou investigado como uma cena
estacionaria; por outro lado, é um processo que depende das relagdes sociais, que ¢é
marcado pelo papel fundamental do socius (GOES, 2000, p. 121).

Ainda Vygotsky (apud GOES, 2000) afirma que “nos tornamos nos mesmos através
dos outros” e que “eu sou uma relagdo social de mim comigo mesmo” (p.121). Em outras

palavras:

[...] a construgdo social do individuo é uma historia de relagdes com outros, através
por meio da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da linguagem, e de transformagdes do funcionamento
psicoldgico constituidas pelas interagdes face-a-face e por relagdes sociais mais
amplas (que configuram lugares sociais, formas de inser¢do em esferas da cultura,
papéis a serem assumidos etc.) (GOES, 2000, p. 121).

Reconhecemos que, com os recursos tecnologicos-comunicacionais dispostos na
atualidade, temos, na verdade, uma virtualizagao dessas interagdes. Portanto, entendemos tal
virtualizagdo como um termo derivado de virfus, ou seja, forca, poté€ncia, um termo que se
refere a algo que existe em poténcia, ou seja, a atualizar-se (LEVY, 1996). Com tal
virtualizagdo somos conduzidos a entender que as interacdes no meio on-line tendem a tal
‘atualizar-se’, ou seja, acontecem de forma diferente, mas ndo oposta a que frequentemente
observamos nas relacdes sociais que ocorrem com a presenca fisica entre sujeitos postos face
a face. Nesse sentido, compreendemos que, em consondncia com Mill (2012), essa
modalidade de educagdo, além de se apresentar ordinariamente como forma alternativa e

complementar (mas ndo necessariamente substitutiva) para a forma¢ao do cidadao (brasileiro
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e do mundo), potencialmente oferece grandes oportunidades e desafios pedagogicos

principalmente a atuagao docente.

Distinguimos também o grande potencial para a democratiza¢do de conhecimento que
vem sendo oportunizado pela EaD e que decorre, dentre outras coisas, de seu principio de
flexibilidade temporal e espacial oportunizado por recursos tecnologico-comunicacionais
disponiveis na atualidade. Uma democratizagdo que geralmente se faz por meio do uso

intensivo de tecnologias baseadas nas telecomunicagdes e na informatica e que tem:

[...] grande potencial para atender a pessoas em condigdes desfavoraveis para
participagdo em cursos presenciais de graduacdo ou formagdo continuada,
geralmente oferecidos em grandes centros de pesquisa e difusdo de conhecimentos,
como ¢ o caso das institui¢des de ensino superior ptblico do Brasil (MILL, 2012, p.
23).

Nao obstante consideramos o docente musical na modalidade EaD, em seu fazer
educacional para a promog¢ao do processo de ensino e aprendizagem, tal como mostra Mill
(2012), como um sujeito que utiliza diferentes tecnologias e ferramentas, como programas
computacionais, livros, CD-ROMSs e recursos da internet e outros disponiveis no ambiente
virtual de aprendizagem (AVA). Nesse contexto, a interlocugdo entre o docente musical e os
estudantes ¢ possibilitada, tanto por meio de suportes tecnologicos para comunicagdo
sincrona/simultanea (como em webconferéncias, salas de bate-papo etc) quanto por meio de
comunicagdo assincrona/diferida (a exemplo de foruns, ferramentas para edi¢ao de textos web

e e-mails).

Entretanto, se por um lado entendemos que, para a atuagdo docente na modalidade de
EaD por nds aqui considerada, os professores precisam desenvolver habilidades especificas
para a criagdo de situagdes educacionais que impliquem a mobilizagdo de recursos
tecnoldgico-comunicacionais. Por outro lado, consideramos o risco desses recursos se
transformarem em um fim em si mesmos, pois como refere Pucci (2014), quando essas
ferramentas e suas formas de utilizagdo sdo fetichizadas, tendem a se tornar extremamente
perigosas e prejudiciais ao processo educativo, favorecendo, consequentemente, a

semiformagao:

As tecnologias trazem em seu bojo a racionalidade instrumental e ideologica de
onde provém e para que foram feitas, ou seja, a servico do capital. Assim o
computador, com sua construgdo l6gica imanente, e suas caracteristicas de precisdo,
rapidez, sistematizagdo, nos impde um ritmo insano de trabalho e uma maneira de
agir a sua semelhanca. E preciso ter consciéncia disso na relagio ensino-
aprendizagem e desenvolver outros ingredientes que confrontem com essas
caracteristicas utilitarias e funcionais. A formagdo de pessoas com consciéncia
politica e sensibilidade social, alimentadas pelos principios da justi¢a, da democracia
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e pela autorreflexdo critica, pode ser um antidoto contra essas propriedades nefastas
das tecnologias (PUCCI, 2014, p. 9).

Tendo em vista o esfor¢o para se desenvolver esses outros ingredientes podemos
destacar, em concordancia com Moore e Kearsley (2008), que o conceito de EaD que estamos
aqui assumindo precisa, por meio da interagdo, abarcar, ndo so a aprendizagem, mas também
o ensino. Em outras palavras, entendemos a EaD como uma modalidade diferente da que se
observa em cursos que prescindem da figura docente durante o processo de aprendizagem,

frequentemente denominada e-learning’, ou ‘aprendizagem a distancia’.

Ao tratar do contexto de EaD em que atuam os professores do grupo de discussdo aqui
analisado, ainda de acordo com Moore e Kearsley (2008), devemos destacar a necessidade de
se compreender que aprendizagem e ensino ndo sdo a mesma coisa. Assim, para se estudar
aprendizagem e ensino, hd que se vislumbrar o conceito de “educagdo”, que descreve uma
relacdo com dois lados. Portanto, o contexto de EaD que aqui consideramos, apoiado nos
autores supracitados, estd fundamentado na ideia de que o processo de ensino ¢ planejado, ou
seja, ndo acidental, implicando uma aprendizagem que acontece em um lugar diferente do
local de ensino, além de utilizar diversas tecnologias que aqui agrupamos sob a denominagao
TDIC® (Tecnologias Digitais da Informagio e Comunicago), as quais sio apresentadas na
proxima subsecdo, para melhor compreensdo do contexto da Licenciatura em Musica na

modalidade de EaD.

2.2. As ferramentas usadas pelos docentes na EaD

Ao se falar em TDIC, no contexto de ensino e aprendizagem musical na modalidade

EaD, n3o se pode deixar de citar o que Gohn (2011) chama de “meios de comunicacao

7 Vale destacar que o e-learning, que ndo ¢ a concepgdo de educagdo abordada nesta pesquisa, tal como mostra
Valente (1993), ¢ uma possibilidade, dentre outras, de se utilizar o computador apenas como maquina de ensinar. Isso
significa que a tecnologia carrega a responsabilidade de transmitir conhecimentos para os alunos. Nessa perspectiva, o aluno
¢ visto como um sujeito passivo, uma jarra vazia a ser cheia com os conteidos abarcados pelos objetivos educacionais
propostos por um curso ou disciplina. Portanto, podem-se destacar alguns exemplos que frequentemente sdo utilizados nesse
contexto em que a tecnologia se mostra como responsavel pelo ensino e que frequentemente ¢ denominada como
‘aprendizagem a distancia’.

8 Neste trabalho ¢ adotada a terminologia TDIC, em vez da sigla TIC (tecnologias de informagdo ¢ comunicagio),)
tradicionalmente utilizada em trabalhos académicos. Essa op¢do vai na mesma diregdo apontada por Mill (2012), pois ha de
se vislumbrar, no contexto de EaD abarcado neste trabalho, as tecnologias de base digital ou telematica (telecomunicag¢des
informaticas).



49

musical”. Portanto, h4 de se considerar que esses meios, ao se apresentarem como recursos
para o ensinar e o aprender musical nesse contexto educacional em que frequentemente nao
hé contato pessoal direto entre professores e estudantes, se mostram como instrumentos para a
virtualizagdo de interagdes ndo s6 verbais (como vimos no subitem anterior deste trabalho),

mas também musicais.

Nesse sentido, essas ferramentas permitem que se compartilhem contetidos musicais
de forma contextualizada com o atual estagio tecnologico de que dispomos na atualidade e
que se mostram importantes, para a realizacdo de cursos de musica na modalidade de EaD,
pois:

[...] novas formas de ensinar e de aprender surgiram, na medida em que aumentaram
a diversidade e a complexidade das maneiras pelas quais se transmite musica e
materiais educacionais sobre musica. A vivéncia musical dos individuos também foi
transformada, com a abertura de diferentes oportunidades e novas formas de se
relacionar com a musica (GOHN, 2011, p. 56).

Com o concurso desses meios de comunicacdo, transformagdes sdo identificadas na

relacdo com a audi¢do da musica e nas formas de ensinar e aprender musica. Isso porque:

Pode-se observar que nenhuma invengéo tecnolégica é completamente neutra, pois a
existéncia de um novo artefato, mecanismo ou sistema sempre provoca mudancgas de
pensamento e novas visdes de mundo. A estreita relacdo entre musica e tecnologia
que se estabeleceu ao longo da historia demonstra que, enquanto as inovagdes
possibilitavam o desenrolar de outras formas de manifestac¢do artistica, assim como
de outras praticas e teorias educacionais, a tecnologia também era adaptada aos
novos padrdes de cada época (GOHN, 2011, p. 56).

Logo, podemos entender que presenciamos em nosso tempo uma constante evolugdo
das TDIC para o ensinar a musica, tendo em vista o frequente surgimento/aprimoramento de
softwares que, por meio da internet, estdo presentes em computadores ou em aplicativos para
dispositivos moveis como smartphones e tablets. Entretanto, ha de se destacar as TDIC que
mais significativamente abarcam tais mudancas frente a atuacdo dos professores na

Licenciatura em Musica na modalidade EaD: os ambientes virtuais de aprendizagens (AVAs).

Os AVAs sao recursos de TDIC que funcionam como plataformas para o suporte de
disciplinas desenvolvidas por computadores interligados por meio da internet. Elaborados
para ajudar no gerenciamento de conteudos, desenvolvimento de atividades de ensino e
aprendizagem, bem como na avaliagdo e administracdo de notas, esses recursos permitem o

acompanhamento constante do progresso de estudantes frente a objetivos educacionais.

Mesmo com a diversidade de nomenclatura e algumas variagdes entre os diversos

AV As disponiveis atualmente, inspirados em Pereira (2007, p. 9) destacamos quatro eixos que



50

se apresentam como 0s principais recursos tecnoldgicos presentes nos AVAs utilizados em

contextos de educagdo musical a distancia:

* Recursos de interacao — possibilitam a conversa sincrona e assincrona entre
os participantes dos ambientes e sdo frequentemente encontrados em forma de:

» Forum de discussdo: sistema de comunicagdo assincrona em
forma de lista, ou grupo de discussao;

» Chat: também chamada de bate-papo, ¢ uma ferramenta de
comunicagao sincrona.

» E-mail: também chamado de correio eletrénico, ¢ uma
ferramenta assincrona de envio e recebimento de mensagens
pelos participantes de um AVA;

» Webconferéncia: é uma ferramenta de comunicagdo sincrona
que integra chat, quadro branco, transmissdo de eslaides).

* Recursos de gerenciamento pedagogico e administrativo — possibilitam o
acesso das avaliagdes e desempenhos dos aprendentes, além de permitirem
consultas a informagdes de secretaria e similares, tais como:

» Notas de atividades e exercicios realizados;

» Feedback de como foram avaliadas as atividades e exercicios
realizados;

» Historicos das ferramentas e conteudos visitados;

» Numero de participagdes em foruns, chats e em outras
atividades;

» Grupos de trabalhos;

» Sistemas para avaliagdo, publicacdo de notas e historico de
disciplinas cursadas;

» Sistema de controle para cadastro de atividades;

» Criagao e controle de cursos.

* Recursos de producio e arquivamento — esses recursos podem ser divididos
em duas possibilidades:

» Como paginas (nos formatos HTML, Flash, HTMLS5, Java ou
similares) utilizadas para insercdo e gerenciamento de

informagdes, como nas paginas wiki, ¢ para a realizacdo de



51

exercicios de corre¢do automatica ou exercicios de correcao
manual;

» Como diretério para arquivamento e compartilhamento de
documentos em diversos formatos, como PDF, DOC, JPG,
MP3(4udio), MP4, AVI ou WMV(video), XML(partituras),
dentre outros. Nos AVAs, esses recursos geralmente sio
disponibilizados com os seguintes nomes, quando utilizados
para os professores disponibilizarem materiais didaticos para os
estudantes: material de apoio, midiatecas, ‘webtecas’ ou
leituras. Quando utilizados para que os alunos armazenem e
compartilhem arquivos que contenham o desenvolvimento de
trabalhos relativos as atividades propostas no curso, esses
recursos sdo chamados de portfélio (e-portfolio), pasta pessoal
ou diario de bordo.

* Recursos de exposicido — esses recursos permitem apresentar as informagdes
institucionais do curso, disponibilizar conteudos e materiais didaticos, fazer
upload e download de arquivos e oferecer suporte para navegagdo no ambiente.
Os elementos geralmente utilizados para tal funcionalidade sao:

» Objetos de hipermidia nos formatos HTML, Flash, HTMLS,
Java ou similares;

» Mural virtual contendo informagdes breves de encaminhamento
de atividades;

» Catalogo de cursos e listagem de novos cursos;

» Agenda do curso para controle de disponibilizagdo e realizagdo
de atividades;

» Ferramenta de ajuda com tutoriais ¢ FAQ, mapa do site e
sistemas de buscas;

» Aplicativos de laboratorios virtuais interativos, jogos ¢
simulagoes.

Apoiando-nos em Souza (2003), entendemos que a utilizagio de AVAs,
principalmente na educacdo superior a distdncia, tende a possibilitar a colabora¢do entre
pares. Essa caracteristica, em nossa concep¢ao de EaD, ¢ de grande valor, pois, por ndo haver
os contatos ordinarios que podemos observar regularmente na educagdo presencial, com os

AVAs podemos ter uma busca de trocas de ideias e de valores entre os participantes de uma
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disciplina (alunos e professores). Assim, percebemos que, para o estabelecimento e concurso
do processo de ensino e aprendizagem na EaD se faz importante a aqui j& mencionada
interagdo que, ao desenvolver o envolvimento virtual entre os participantes, tende a

oportunizar o fortalecimento da motivacdo no que se entende por comunidade virtual.

Vale destacar que a criagdo de comunidades virtuais ¢ um dos principios que orientam
o crescimento inicial e atual do ciberespago, ao lado da interconexao e da inteligéncia coletiva
(LEVY, 1999). Nesse sentido, a comunidade virtual apresenta-se como um principio essencial
para que se possa estabelecer um processo de ensino e aprendizagem formal na modalidade

EaD que aqui foi descrita.

Tendo em vista a possibilidade da constitui¢do dessas comunidades virtuais para o
ensinar ¢ o aprender, ¢ necessario o direcionamento a uma outra caracteristica dessa
modalidade de educacfio na atuacdo docente na Licenciatura em Musica na EaD. E uma
caracteristica que, em decorréncia (dentre outras coisas, mas principalmente) da necessidade
de se constituir e articular uma comunidade virtual para o ensinar e aprender, impacta
diretamente na atuacdo dos professores nessa modalidade de educagdo. Estamos nos referindo
a partilha da atuacdo docente que os professores normalmente realizam com um conjunto de
outros educadores e técnicos, levando a constituigdo de uma peculiar configura¢do de

docéncia a qual Mill (2010a) chama de polidocéncia.

2.3. A polidocéncia na EaD

Acreditamos que os profissionais que trabalham a docéncia na EaD, de uma forma
geral, pertencem a uma categoria profissional que extrapola o fazer pedagdgico para além da
categoria professoral. Nesse contexto, Mill (2010a, 2010b) entende que essa pratica docente
se caracteriza pela colaboracdo e fragmentacdo, pois ndo apenas os professores responsaveis
pelo contetido sdo considerados como docentes na EaD. Logo, de forma geral, a docéncia na

EaD se dé na confluéncia entre os seguintes atores:

* Professor-conteudista: ocupa-se da elaboracio dos contetidos e
responsabiliza-se por adequar metodologicamente os conceitos e atividades de
aprendizagem aos objetivos da disciplina na modalidade EaD. Sua funcao
basica ¢ elaborar materiais didaticos em diferentes midias: guias de estudo

impressos, video-aulas, materiais virtuais (internet), webconferéncias etc.
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Quando o professor-conteudista ¢ também responsavel pela aplicagdo da
disciplina (professor-aplicador), Mill (2010a) denomina-o de professor-
coordenador de disciplina.

* Professor-aplicador/formador: ¢ o  docente responsavel pelo
acompanhamento dos alunos durante a aplicacdo da disciplina no AVA, no
gerenciamento dos tutores da disciplina e na elaboragdo de orientagdes diversas
para alunos e tutores, na realizagdo de webconferéncias etc. Mill (2010a)
salienta que esse profissional nem sempre compde a equipe polidocente e que
em grande parte dos programas de EaD, cabe a um outro ator — o tutor — a
responsabilidade de conduzir as atividades (muitas vezes sem o

acompanhamento de um docente).

Destacamos que, com a auséncia do professor-aplicador/formador, os tutores ganham

mais autonomia e mais responsabilidades. Assim, o autor supracitado mostra que:

Geralmente, por motivos financeiros - otimizag@o de recursos ou aumento de lucros,
os gestores de EaD compram do professor-conteudista o contetido de um curso e,
apos receberem esse material didatico pronto, dispensam o docente. Assim, ndo
haveria o professor-formador, pois a formagdo fica por conta dos tutores, que
geralmente recebem valor menor pelo seu trabalho de acompanhamento dos alunos
do que receberia o professor especialista no conteudo. A importancia desse docente
esta na possibilidade qualitativa de se ter um especialista, o0 mesmo que elaborou o
material da disciplina, presente nas discussdes do curso. A manutengdo desse
profissional da maior possibilidade de visdo do processo educacional a um membro
da polidocéncia, mas isso aumenta os custos para a instituicdo mantenedora do curso
e também reduz as possibilidades de autonomia do grupo de tutores - embora
geralmente esses tutores ndo sejam valorizados, nem economicamente, nem
profissionalmente, por essa maior autonomia/responsabilidade (MILL, 2010a, p. 35).

* Tutores virtuais: o papel dos tutores virtuais ¢ frequentemente direcionado ao
conteudo da disciplina e, por isso, eles normalmente sdo especialistas na area
da disciplina ou do curso em que trabalham. Esses sujeitos, buscando formas
para a condugdo do processo de ensino e aprendizagem, acompanham o0s
alunos em seus estudos e orientam os estudantes em suas dificuldades frente as

atividades propostas. Mill (2010a) observa que:

Devido a grande quantidade de estudantes matriculados em uma disciplina de
graduacdo, por exemplo, alguns modelos de EaD langam mé&o dos tutores para
auxiliar o professor-formador na funcdo docente. A quantidade de alunos por tutor
varia de uma experiéncia de EaD para outra, mas € preciso atengdo especial nessa
relacdo alunos-tutor, pois a fun¢do de um tutor virtual ¢ demasiadamente complexa e
trabalhosa para atender a um grupo com mais de 25 alunos num determinado
conteudo, por oferta de disciplina, com a qualidade desejada (p. 35).
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Tutores presenciais: sua funcdo ¢ dar atendimento aos alunos no polo
presencial do curso, auxiliando-os em suas dificuldades pontuais, além de
também auxiliar professores e tutores virtuais em atividades presenciais
diversas. Sdo, geralmente, profissionais com formacdo superior na area da
educagdo, com conhecimento mais generalista, ou formados na area do curso

em que atuam. Assim, Mill (2010a) entende que:

Por ndo serem especialistas nos contetidos das disciplinas, esses tutores presenciais
atendem a dificuldades técnicas do ambiente virtual, auxiliam os docentes-
formadores em atividades presenciais diversas (avaliativas ou ndo) etc. Vale destacar
que nem sempre as experiéncias de EaD contam com tutores presenciais. Sua
participagdo no processo de ensino-aprendizagem ¢é extremamente importante, mas,
por vezes, considerada dispensavel em alguns sistemas de EaD, seja pela
necessidade de redugdo de custos do curso ou mesmo pela concepgao pedagogica do
grupo que concebeu a proposta (p. 36).

Designer Instrucional ou Educacional: ¢ o profissional que presta assessoria
técnico-pedagodgica  principalmente para o  professor-conteudista e,
eventualmente, ao professor-formador. E responsavel pela adequagdo dos
conteudos da disciplina as varias midias adotadas na modalidade a distancia
pela instituicdo mantenedora do curso. Geralmente esse profissional cuida do
desenho da disciplina, da organizagdo dos contetidos, do mapa das atividades,
no sentido de assessorar o professor no projeto da disciplina. O designer
instrucional ou educacional trabalha em parceria com o professor-conteudista,
os professores-formadores e seus colegas de equipe multidisciplinar e, por

vezes, com tutores. Mill (2010a) ressalta que:

[...] pela grande importancia do papel desse membro da polidocéncia, € recorrente
haver tensdo na sua relagdo com o professor responsavel pela disciplina, pois alguns
projetistas acabam tomando para si a responsabilidade por ela, o que ndo ¢ adequado
e ainda pode gerar dificuldades na relagdo entre o projetista e o professor-
conteudista. Por esse e outros motivos, o projetista educacional é um membro da
polidocéncia que merece atengado especial (p. 37).

Pedagogo ou especialista em EaD: esse profissional, presente em alguns
casos de equipe polidocente que conta ou ndo com o designer instrucional ou
educacional, atuam, segundo Mill (2010a), como articuladores dos elementos
do processo de ensino e aprendizagem dentro de uma concepgdo tedrica
assumida pela EaD. Para tanto, esses profissionais ajudam os professores na
elaborac¢do do plano de ensino, que geralmente ¢ constituido por um mapa de

atividades a serem realizadas pelos alunos no percurso da disciplina.
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Equipe técnica multidisciplinar: ¢ geralmente composta por especialistas em
midia impressa (diagramadores, revisores linguisticos, digitadores, desenhistas,
graficos e outros), audiovisual (operador de camera, produtor audiovisual,
editor de audio e video, locutor, animador etc), virtual (web designer,
programador, diagramador, desenhista, técnicos de informadtica, editores),
videoconferéncia ou webconferéncia (operador de camera, técnico de
audiovisual e lousa digital, técnico de informatica etc). Esses profissionais
atuam como determinado pelo professor-conteudista e, eventualmente pelo
professor-aplicador/formador, em conjunto com o designer instrucional ou
educacional na produgdo e organizagdo técnica de atividades e materiais

didaticos disponibilizados no AVA da disciplina. Mill (2010a) ressalta que:

E recorrente entre os educadores de EaD a percepcio de que esta equipe
multidisciplinar ndo componha a polidocéncia, pois alguns a consideram apoio
técnico e ndo apoio docente. Entretanto, pela sua grande importancia no trabalho dos
educadores que lidam diretamente com os alunos do curso e também por serem
pecas-chave no desenvolvimento qualitativo do trabalho docente, a equipe
multidisciplinar pode, claro, compor a polidocéncia. Sem uma equipe
multidisciplinar, o docente ndo conseguiria oferecer sua "aula" a contento. Por fim,
considerando a especial participag@o do projetista educacional no grupo polidocente,
detalharemos a seguir suas fungdes e caracterizagdo (p. 36)

Equipe de apoio técnico (na IES e no polo): Mill (2012a) mostra que, além
da equipe multidisciplinar de apoio técnico-pedagdgico, ndo se pode
desenvolver um curso na modalidade EaD sem uma equipe de apoio
estritamente técnico. Apesar de ndo exercer atividades diretamente
relacionadas com a docéncia virtual, essa equipe ¢ importante devido a sua
participagdo passiva nas decisdes pedagdgicas dos outros membros da
polidocéncia. O autor supracitado destaca que esses profissionais que atuam na
instituicdo e no polo de apoio presencial desenvolvem apoio técnico-
administrativo, logistico, académico, técnico-tecnologico e atendimento de
suporte a davidas ndo relacionadas diretamente as disciplinas por meio de
help-desk. Portanto, participam indiretamente do bom andamento das
atividades pedagodgicas.

Equipe coordenadora: o autor acima citado entende que essa equipe,
composta pelo coordenador de curso e pelo coordenador ou gestor de EaD da
instituicdo se mostra importante, se considerado o conceito de polidocéncia.
Embora os coordenadores na educagdo presencial ndo sejam necessariamente

considerados docentes, na EaD seus papéis compreendem inter-relagdes
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importantes com o trabalho dos demais atores (professor-conteudista,

professor-formador, tutores, projetista e outros). Mill (2010a) observa que:

Algumas diretrizes estabelecidas pelo coordenador de EaD ou coordenador de curso
afetam diretamente o tipo de atividade docente e a proposta metodolégica do
professor. A liberdade e autonomia, por exemplo, é afetada por decisdes dos
coordenadores gestores. Da mesma forma, algumas iniciativas do coordenador de
polo afetam a pratica dos tutores e a aplicagdo de certas atividades (p. 37).

Assim, a polidocéncia pode ser concebida como uma categoria ampla. Nesse sentido,
Houaiss (2001 apud Mill, 2010a) refere-se a polidocéncia como sendo uma conjungdo de
atores que trabalham a acdo de ensinar e que desenvolvem, em conjunto, o exercicio do
magistério, pois, em oposi¢do a discéncia, atuam com a qualidade de docente. Mill (2010a)

afirma que:

[...] a docéncia na EaD extrapola o tradicional professor da educag@o presencial, que
¢ responsavel por todas as atividades referentes ao ensino-aprendizagem (desde a
elaboragdo dos contetdos em materiais didaticos até a certificagdo/atribui¢do das
notas, passando pelo acompanhamento dos estudantes no processo de ensino-
aprendizagem). Isto ndo quer dizer que, eventualmente, o professor presencial ndo
possa requerer ou depender da ajuda de outros profissionais para realizar seu
trabalho. A diferenga entre a docéncia nessas duas modalidades educacionais esta na
frequéncia e no grau de imprescindibilidade desse apoio (p. 16).

Tendo em vista a descricdo dos atores presentes na polidocéncia e em suas
confluéncias, que ja demonstramos, vale destacar que, apesar de muitas vezes se basear em
conhecimentos para a docéncia presencial, a atuacdo de professores na EaD aponta uma

configura¢do de docéncia diferente, pois:

[...] como [as tecnologias] mudam relagdes no tecido social, [elas] reestruturam ou
modificam também aspectos psicologicos, especialmente aqueles que dependem da
interagdo entre a linguagem e o organismo humano ou entre a mente e a maquina
(KERCKHOVE, 1997 apud MILL, 2014a, p. 126)

Mill (2010a) chama a aten¢do também para o fato de que, apesar de a polidocéncia ser
uma atividade coletiva, ndo se pode, de forma alguma, alegar que todos os seus atores se
mostram livres de hierarquia. Nesse contexto, o trabalho coletivo ¢ entendido, ndo como uma
mera partilha de fungdes, mas como uma combinacdo de divisdo e delegacdo de trabalho.
Destacamos que, embora envolva a colaboracdo/cooperacdo dos atores para atingir um fim
comum, a polidocéncia aqui considerada ndo implica a auséncia de conflitos de interesses,
distribuicdo harmoénica de responsabilidades, flexibilidade das fungdes, valorizacao
(institucional e financeira) proporcional ao trabalho realizado e partilha de poder comumente

associadas a esses termos na literatura (KREINER, 2007, apud MILL, 2010a).
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Nao obstante, parece-nos pertinente aqui destacar o fato de que alguns autores tém-se
debrugado sobre a docéncia como categoria profissional, buscando compreender melhor as
especificidades do magistério como profissdo. Entretanto, como Mill (2010a) demonstra,
muitos desses autores tém concluido que o trabalho docente, no que se refere a assuntos como
questOes salariais, de género, prestigio ocupacional e autonomia como centro das analises,

tem sido precarizado.

Consideramos que toda essa discussdo ocorre em torno da organizagdo do trabalho
escolar e do papel do docente, e que, segundo Hypdlito (1997), se origina historicamente na
reorganizagdo do trabalho escolar que ocorreu no Brasil no inicio da republica. Uma
reorganiza¢do que implicou em uma fragmentacdo entre concepcdo € execugdo no trabalho
docente. Mais tarde, na década de 1930, essa organizagdo se consolida com a implementacao

do que se chamou de escolanovismo que, segundo Hypolito (1997):

[...] cumpriu um papel importante nessa dire¢do, na medida em que defendia uma
perspectiva mais cientifica para o trabalho pedagogico e escolar. Consoante com o
desenvolvimento do capitalismo que energia no Brasil, naquele primeiro quarto de
século, o escolanovismo apregoava uma organizagdo escolar que incorporasse 0s
avancos das ciéncias psicopedagogicas e sociais. Isso se evidenciava no incentivo ao
ingresso de especialistas para o desempenho de diferentes fun¢des na escola, deu
inicio ao parcelamento (inspecdo, supervisdo, orientagdo' e administragdo) e a
introdu¢do da administracdo cientifica na organizagdo do trabalho escolar em
moldes tayloristas (p. 83).

J& na década de 1970, com a presenca de trabalhos criticos a organizacdo e
administracdo escolar destacados pelo autor supracitado, podemos observar que a
fragmentacdo originada no inicio da Republica, nesse momento, esta presente no processo de
burocratizag@o e nas consequéncias da introdu¢do do paradigma de administracdo empresarial
no sistema escolar. Esse processo de administragdo implementado na escola € por nos
compreendido como parte de um projeto mais amplo de desenvolvimento capitalista, que hoje
pode ser visto na tentativa de introdugdo na escola dos preceitos da qualidade total. Essa
introdugdo, portanto, pode ser observada nos dias atuais por meio do que Hypdlito (1997)
chama de investida educacional neotecnicista sob influéncia neoconservadora e neoliberal;
uma investida que, provavelmente, traz consigo uma espécie de nova Teoria do Capital

Humano para a escola.

Com essas consideracdes, ha de se ressaltar que o autor acima citado concebe o
trabalho docente numa realidade contraditéria & contemporanea, com destaque para: a) a
natureza desse trabalho; b) a posicdo de classe social dos professores; e, c) as relagdes de

género. Nesse contexto, ainda podemos apontar que:
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(a) o trabalhador docente ndo realiza um trabalho qualquer, mas um trabalho que,
mesmo ndo podendo ser considerado tipicamente capitalista, vem sendo submetido a
uma logica capitalista de racionalizagdo e organizacédo,- e (b) o trabalho docente ¢
realizado por um trabalhador assalariado que possui uma posigdo ainda contraditoria
de classe, mas com tendéncia a constituir-se membro das classes trabalhadoras
(HYPOLITO, 1997, p. 110).

Essa andlise de Hypolito se faz importante, pois, no contexto de EaD que aqui estamos
mostrando, a atuagdo docente — tipicamente coletiva e colaborativa — tem sido realizada sob
condigdes precarias. E um trabalho organizado sob uma logica capitalista da racionalizagdo, o

que significa que ¢ realizado por:

[...] um trabalhador assalariado sob condi¢des adversas e desreguladas, seja pelo tipo
ou valor da remuneragdo recebida pelo trabalho prestado, seja pelas relagdes de
trabalho entre colegas e gestores ou ainda pelo tipo de vinculo com as instituigdes
mantenedoras de sistemas de EaD (MILL, 2010a, p. 16).

Enfim entendemos, como mostra Mill (2014a), que tal logica capitalista da
racionalizacdo influencia as naturezas das atuagdes, ndo s6 dos profissionais que compdem a
equipe polidocente, mas sobretudo dos professores em seus saberes e, principalmente, dos
fazeres educacionais em suas disciplinas em um curso de Licenciatura em Musica nessa

modalidade educacional.
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3. O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

3.1. O contexto de EaD em que trabalham os sujeitos desta

pesquisa e suas atuacoes

Como ja mencionado, os professores aqui pesquisados fazem parte de um curso de
Licenciatura em Musica na modalidade de EaD que teve inicio no primeiro semestre de 2012
em um Centro Universitdrio no estado de Minas Gerais que conta com outras quatro
licenciaturas e trés bacharelados na mesma modalidade educacional. Destaca-se que a
instituicdo que abarca esses cursos tem vinte e seis cursos de graduagdo na modalidade
presencial e oferta cerca de sessenta cursos de especializagdo (pos-graduacdo lato sensu)

divididos entre EaD e presencial.

Para se ter uma visdo do contexto de EaD em que trabalham os sujeitos pesquisados
nesta tese, se faz importante lembrar que a atuacdo desses professores ndo se contextualiza no
conceito de polidocéncia que vimos anteriormente neste trabalho. Entdo, os professores aqui
pesquisados ndo dispdoem da ajuda de um conjunto de técnicos, o que quer dizer que a
docéncia, no curso em que atuam, se d4& em uma pratica em que a colaboragdo com outros
profissionais € quase inexistente, se a cotejarmos com o modelo de polidocéncia abordado por

Mill (2010a, 2010b).

Isso quer dizer que o fazer docente dos sujeitos desta pesquisa ¢ muito menos
particionado e muito mais artesanal, se o confrontarmos com os modelos de EaD baseados na
condi¢do de polidocéncia e que se destinam a formagdo em massa de estudantes. Assim, no
contexto em que os professores aqui pesquisados trabalham, observamos que, por nao haver a
colaboragdo com outros profissionais técnicos, ndo hd a fragmentagdo sofrida pelo trabalho
docente que observamos na maioria dos cursos de EaD desenvolvidos na atualidade; uma
fragmentacdo que ¢ fruto de uma organizagdo fabril e que ¢ assumida pela maioria das

instituicdes de ensino superior do Brasil.

Em comparacdo com a atuacdo docente presente no contexto de educagdo fabril acima
mencionado, os sujeitos desta pesquisa atuam acumulando os fazeres desenvolvidos pelos
seguintes atores, que anteriormente descrevemos: professor-conteudista, professor-
aplicador/formador, tutor virtual e, em atividades praticas, realizadas pontualmente nos

encontros presenciais nos polos do curso, também como tutor presencial.
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Esses professores, em todos os 4 encontros presenciais semestrais que acontecem no
curso, além de precisarem se deslocar para o polo para a aplicacdo de atividades praticas e
avaliativas, precisam também planejar tais atividades. Assim, em reunido virtual antes de cada
encontro presencial, cada professor instrui os outros professores e tutores para que apliquem a
mesma pratica no encontro presencial que acontece simultaneamente nos polos do curso. Isso
implica a necessidade frequente de um professor que trabalha com a disciplina, por exemplo,
de Estruturagdo e percep¢do musical II, de aplicar, em um dos polos do curso, uma pratica de

sua disciplina e as praticas de disciplinas de Canto coral e fundamentos de regéncia.

Destacamos também, no rol de atividades da atuagdo desses professores, a pratica
docente que desenvolvem nos AVAs das suas disciplinas, pois se mostra uma tarefa que
ocupa grande parte do tempo de servico desses trabalhadores ao longo do semestre. Nessa
atuagdo, eles sdo responsaveis por acompanhar os alunos em seus estudos, buscando melhores
formas de ensinar-aprender, orientando os estudantes em suas dificuldades frente as
atividades propostas no AVA e avaliando tais atividades realizadas. Isso quer dizer que esses
professores necessitam desenvolver conhecimentos e habilidades frente a diferentes
tecnologias e ferramentas, como programas computacionais de edicdo de arquivos de

partitura, de texto e de videos.

Esses professores acabam tendo que desenvolver habilidades na operagdo de recursos
comunicacionais tipicos da internet como wikis, foruns, chat (dentre outros), além de
construirem exercicios e testes, € que se encontram incorporados nos ambientes virtuais de
aprendizagem em que atuam. Em suma, os sujeitos desta pesquisa, em vez de serem atores
que compdem a equipe polidocente mostrada por Mill (2010a, 2010b), no contexto do curso
de Licenciatura em Musica na modalidade EaD em questdo, acabam atuando como
profissionais que exercem grande parte das atribui¢des da equipe polidocente. Isso significa
que o professor aqui pesquisado pode ser entendido como um professor polivalente. Um
professor altamente demandado em seu afazeres, j4 que tem que produzir materiais, videos,
operar e alimentar as ferramentas presentes no AVA’s com atividades e outros objetos de

ensino e aprendizagem de forma autdnoma e quase sempre artesanal.

Para a elaboracdo, adequacdo e manutencdo dos materiais didaticos, os sujeitos desta
pesquisa sdo contratados como autores de forma separada ao contrato de professores que eles
tém originalmente com a instituicdo. Esses sujeitos, na fungdo de autores, apenas tém um
suporte técnico de formatagdo dos materiais textuais realizados por um profissional que a

instituicdo denomina de designer educacional, mas que apenas cuida dos prazos da producao
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e da formatacdo dos materiais e suas adequacdes para o contexto da EaD. Além da
formatagdo, o texto também ¢ submetido a uma revisdo gramatical, mas ndo passa por um
processo de design educacional que geralmente se caracteriza, como apresenta Filatro e
Piconez (2004), pelas etapas de analise, design, desenvolvimento, implantacdo e avaliagdo.
Pratica essa que prevé ao profissional designer educacional, um papel articulador frente aos

saberes e fazeres do professor autor e da equipe multidisciplinar.

Podemos entender que ndo hd uma acdo intencional, semelhante ao que apresentam
Filatro e Piconez (2004), de planejar, desenvolver e aplicar situacdes didaticas especificas
com o auxilio do profissional chamado de Designer Instrucional ou Educacional. Portanto,
ndo temos, como convencionalmente se faz na maior parte dos cursos de EaD mostrados por
Filatro e Piconez (2004), o desenvolvimento das disciplinas nos estagios de: a) andlise (que
envolve a identificagdo de necessidades de aprendizagem, a definicdo de objetivos
educacionais); b) design e desenvolvimento: quando ocorre o planejamento do processo de
ensino e a elaboracdo dos materiais e produtos educacionais; ¢) implementagdo: quando se da,
depois da capacitacdao e ambientagdo de docentes e alunos a proposta de design educacional, a
realizacdo da disciplina, ou seja, da situagdo de ensino e aprendizagem propriamente dita; e
d) avaliacdo: que abrange o acompanhamento, a revisdo e a manuten¢do desde a fase de

analise, design, desenvolvimento e implementacao da disciplina.

Em suma, apesar de a instituicdo, em que trabalham os sujeitos desta pesquisa, dispor
de um profissional chamado de designer educacional, diferentemente do que se observa no
modelo de polidocéncia, ele ndo presta uma assessoria técnico-pedagdgica no sentido de
orientar e supervisionar os professores na producdo dos materiais textuais e multimidia e em
suas adequagoes para o contexto da EaD. Assim, os sujeitos desta pesquisa, diferentemente do
que se observa em cursos de EaD calcados no modelo da polidocéncia, constroem os seus
materiais de forma independente, apenas tendo a orientagcdo do coordenador do curso e do

profissional que ¢ denominado na institui¢do como supervisor educacional.

Destacamos também que, no curso em que atuam os sujeitos desta pesquisa, existe
uma equipe técnica multidisciplinar. Uma equipe que ¢ constituida de profissionais que
organizam e gerenciam tecnicamente os ambientes virtuais para que os professores possam
desenvolver suas atividades educacionais. Essa organiza¢do e gerenciamento se referem
basicamente as informagdes dos alunos frente a secretaria académica da institui¢do e a

logistica para a aplica¢do das provas e atividades interdisciplinares presenciais e virtuais.
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Apesar de os professores atuarem também como tutores, destacamos que, nesse curso
de Licenciatura em Musica, outros tutores se fazem presentes. Esses profissionais, com

formag¢do em educacdo e/ou em musica, se dividem-se em duas atribuicdes:

e Os tutores de turma - atuam virtualmente, auxiliando e monitorando o
estudante e o professor em relagdo ao cumprimento das atividades e na
operacao técnica das ferramentas do AVA.

e Os tutores das disciplinas — presentes apenas quando a turma excede o
nimero de cinquenta alunos no AVA da disciplina. Como ja mostramos neste
trabalho, atuam juntamente com o professor no acompanhamento dos
estudantes frente as atividades e, conjuntamente e supervisionado pelo
professor responsavel pela disciplina, realizam correcdes e esclarecem duvidas
com relacdo ao assunto das atividades dispostas no AVA. Lembramos que
esses profissionais também aplicam, como fazem os professores responsaveis
pelas disciplinas, atividades e avaliagdes (planejadas por esses professores)
que sdo replicadas nos polos, nos quatro encontros presenciais semestrais do
curso.

Em turmas com até cinquenta alunos, o professor responsavel pela disciplina atua
também como tutor da propria disciplina. Em turmas com mais de cinquenta alunos, entra em
cena o tutor de disciplina. Esse tltimo profissional tem a atribuicdo de auxiliar o professor na
solucdo de duvidas dos alunos no que se refere aos procedimentos para a realizacdo das

atividades e ao assunto estudado.

3.1.1. O curso de Licenciatura em Musica: projeto pedagégico e

docéncia

O Curso de Licenciatura em Musica em que trabalham os professores sujeitos desta
pesquisa conta com trés polos nas cidades de Betim, Formiga e Varginha, todas em Minas
Gerais. Nesses polos, desenvolvem-se quatro encontros presenciais semestrais; em dois deles,
no primeiro e terceiro encontros do semestre, trabalham-se atividades praticas musicais e nos
outros dois, no segundo e quarto sdo aplicadas as avaliagdes presenciais, em que os alunos
realizam provas escritas e praticas. Assim, hd uma escala de viagens para que cada professor e

tutor da disciplina esteja presente em cada um dos trés polos a0 menos uma vez por semestre.
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Destacamos que o tutor da disciplina, na Licenciatura em Musica aqui referida, atua
conjuntamente e supervisionado pelo professor responsavel pela disciplina no
acompanhamento dos estudantes frente as atividades de ensino e aprendizagem. Em resumo,
tanto o professor responsavel pela disciplina quanto os tutores da disciplina (quando se tem
mais de cinquenta alunos em uma so disciplina), se fazem presentes no AVA, realizando
correcdes e esclarecendo duvidas com relacdo ao assunto das atividades on-line, além de
aplicarem atividades e avaliagdes nos polos nos quatro encontros presencias semestrais de

cada periodo do curso.

O curso, que oferece cento e sessenta vagas anuais geralmente preenchidas em sua
totalidade, conta com uma carga horéria total de duas mil e oitocentas horas. Essa carga
horéaria ¢ dividida em seis periodos. O tempo minimo para que o aluno possa realizar a

integralizacdo do curso € de seis semestres, € 0 tempo maximo ¢ de doze semestres.

O perfil dos alunos ¢ caracterizado, em média, por pessoas que ja trabalham com
musica ou com aulas de musica e que precisam de formagdo para ampliar/solidificar sua
atuacdo profissional em escolas especificas de musica e nas escolas de ensino basico da rede
publica e particular. S30 pessoas que comumente ndo tém acesso a um curso presencial
devido, fundamentalmente, a dois fatores: a) a inexisténcia de uma graduagdo em musica na
regido em que residem e b) pela dificuldade de conciliarem suas atividades profissionais e
pessoais com os horarios das aulas das graduagdes presenciais de musica que se encontram

proximas aos locais em que tais pessoas residem.

No momento da realiza¢do desta pesquisa, verificamos predominancia de mulheres no
curso, perfazendo 56% dos discentes. Tais discentes tém a idade média de trinta anos e
residem, na maioria dos casos, em cidades proximas aos polos do curso. H4 a presenca de
poucos alunos de outros estados do Brasil, pois € preciso vencer grandes distdncias para

participar dos quatro encontros presenciais semestrais.

A primeira turma desse curso fez sua formatura no inicio de 2014. Assim, os ultimos
meses do sexto periodo coincidiram com o espaco de tempo em que ocorreram as sessoes de
webconferéncia propostas por nds, para a realizagdo desta investigacdo, aos docentes deste
curso — sujeitos desta pesquisa. Isso indica que a maioria dos professores que aqui estudamos
nesta pesquisa acompanhou de perto o percurso da primeira turma do curso, desde o ingresso

até a formatura.
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No projeto pedagdgico do curso, os docentes sdo convidados a situar-se em uma
proposta educativa que se pauta na relagdo dialogica entre professor, alunos e materiais
didaticos. Essa relacdo dialdgica ¢ constituida pelos seguintes momentos fundamentais: a) a
mobilizacdo para o conhecimento, b) a constru¢do do conhecimento e c) a elaboragdo da

sintese do conhecimento (PIMENTA, 2002).

O projeto pedagdgico do curso ainda prevé que os docentes devem trabalhar com a
mobilizagdo do conhecimento por meio de atividades de ensino e aprendizagem instigadoras,
desafiadoras, a fim de vincular e sensibilizar o aluno ao objeto de conhecimento. Desse modo,
valoriza-se o didlogo entre o mundo dos alunos e o campo a ser conhecido. E um dialogo
preconizado nas atividades que o professor deve propor, a fim de auxiliar tais alunos na

tomada de consciéncia sobre as necessidades sociais que se impdem a sua formagao.

J& na construcdo do conhecimento, o projeto prevé ao professor, em seu trabalho
docente, a necessidade de mobilizar o aluno para a problematizacdo por meio de atividades
operacionais, tais como pesquisa, estudo individual, semindrios, exercicios e desenvolvimento
de projetos. Nesse sentido, percebemos que o professor, no contexto de EaD em que atuam os
sujeitos desta pesquisa, ¢ concebido de forma semelhante a que Mill (2010a) chama de

professor-coordenador:

O professor-coordenador de disciplina é o responsavel por uma disciplina, do seu
planejamento/construgdo a sua oferta/fechamento das notas. Ele tem papel-chave no
processo de ensino e aprendizagem e suas fun¢des sdo dimensionadas em dois
momentos continuos: como conteudista ele é responsivel pela elaboragdo da
proposta pedagogica (a partir do projeto pedagdgico do curso), das atividades de
aprendizagem, dos materiais de apoio, das estratégias de interacdo e, como
formador, atua como um articulador entre o método e os atores do processo de
ensino e aprendizagem: atividades de aprendizagem, materiais de apoio, os tutores e
alunos (p. 150).

De forma semelhante ao que descreveu o autor acima citado, ¢ previsto ao professor
que atua na licenciatura de musica na modalidade EaD: o planejamento (o design de materiais
e atividades), o acompanhamento de cerca de 300° alunos divididos em varias turmas (a
gestdo do processo de ensino e aprendizagem), a readequagdo das atividades e materiais
didaticos durante o curso, o gerenciamento dos tutores, a avaliagio dos alunos e o
atendimento a questdes académicas/burocraticas da disciplina (no planejamento, aplica¢do da
logistica de atividades praticas e avaliativas no polo, langamento de notas etc). Com esse rol

de atividades, como j& demonstramos com base em Mill (2010a), podemos compreender que

9. . ~ . . . . ,
Média de alunos que compdem o referido curso de Licenciatura em Musica em todos os seus periodos
em andamento no ano de 2014.
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nesse contexto, como em grande parte (se ndo na totalidade) dos cursos na modalidade EaD, o

trabalho docente ¢ precarizado.

Tendo em vista tal precarizagdo, vale mencionar o que Welz e Wolf (2010 apud MILL,

2012) destacam:

A evolugdo das tecnologias da informagdo (TIs) e a sua crescente utilizagdo no local
de trabalho alteraram a forma como as pessoas trabalham. Atualmente, ha cada Vez
mais trabalhadores que podem desempenhar as suas fungdes a distdncia, fora das
instalagdes da entidade patronal, através da utilizacdo de redes informaticas e das
telecomunicagdes - um fendmeno definido como “teletrabalho” (p. 11)

Portanto, tal precarizacdo se faz presente por meio do que Mill (2012) indica
inicialmente por uma aceitagdo do teletrabalho docente sob as mesmas bases do teletrabalho
em geral; uma aceitagdo que geralmente se justifica na flexibilidade espagotemporal como

principal promessa do trabalho virtual.

Observamos que esta “[...] implicito nessas argumentacdes que o teletrabalho emerge
como simbolo de qualidade de vida individual e social da modernidade” (MILL, 2012, p. 93).
Entretanto, como destaca o autor citado, ¢ o proprio teletrabalho, o aspecto que mais estimula
a precarizagdo do trabalho ou, ao menos, ele estd na base dos processos de precariza¢ao do

trabalho na docéncia na EaD.

Essa precarizagdo nos ¢ evidenciada pelo autor supracitado quando ele aponta os
aspectos desagradaveis do trabalho docente na EaD. Tais aspectos concentram-se no excesso
de atividades, no acumulo de EaD com outros trabalhos, na relacdo de tempo pago para
realizar tais tarefas frente ao computador (para leitura e corregdes de atividades), no elevado
numero de alunos ou tamanho das turmas, no baixo valor hora-aula e¢ em outros
desdobramentos de sobrecarga de trabalho que podem ocasionar problemas de satide ao

docente (MILL, 2012).

Vale destacar que, sobre a possibilidade de problemas de satide no trabalho docente na
EaD, ainda Mill (2012) mostra que eles tendem a estar relacionados ao acumulo de tarefas e
ndo ao especificamente ao tipo de tarefa executada, uma vez que a remuneragdo ao docente,
nessa modalidade, geralmente se mostra insuficiente para sustento da familia, o que implica
no teletrabalho, na maioria das vezes, a ser praticado como um “bico” e proporcionando o

acumulo de EaD com outros trabalhos.
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3.2. 0 grupo de discussao docente

Para melhor justificar a utilizacdo do grupo de discussdo docente neste trabalho, ¢
importante aqui relembrar a questdo desta tese de doutoramento: como os formadores de
educadores musicais aprendem a ser professores de Licenciatura em Musica em um curso na

modalidade de EaD?

Vale lembrar que essa questdo ¢ pertinente devido ao fato de que, segundo Mill
(2012), a maioria dos educadores que estdo atuando em cursos virtuais tem desenvolvido seus
saberes docentes no cotidiano do trabalho pedagégico virtual. Uma formag@o em trabalho que
se caracteriza, na atualidade, pela auséncia no Brasil de cursos de formagdo inicial para
professores de EaD, e que oportuniza a formagdo do oficio de docente na educagdo virtual por
meio do ‘aprender fazendo’ ou se ‘formar formando’. Isso nos faz lembrar que no trabalho
pratico e reflexivo na EaD tende, como aponta Mill (2012), a emergir uma base de saberes
docentes. Esses saberes, como concebem Cunha e Prado (2010), se mostram na perspectiva de

‘formagdo em contexto’"”

e, como tais autores destacam, privilegiam a colaboracdo, a
interlocugdo sobre as praticas, as necessidades e os interesses dos professores em um grupo de

formagdo que aqui chamamos de grupo de discussdo docente.

Concebendo a possibilidade de tal formagdo no contexto de trabalho, conjecturamos
que, com os desafios/dificuldades que esses sujeitos encontraram/encontram em suas atuagdes
nessa modalidade de docéncia, conhecimentos sdo constituidos e podem ser potencializados
por meio de interagdes entre seus colegas de trabalho. Assim, propusemos a formagao de um
grupo de discussdo on-line, em outubro do ano de 2014, aos professores formados em Musica
que atuam em uma mesma Licenciatura em Musica na modalidade de EaD. Quando a
proposta do grupo de discussdo foi aceita por todos os professores, um argumento foi
enunciado por esses docentes: o de que essa atividade se mostraria como oportunidade de

suprir a auséncia do contato presencial entre colegas de trabalho nesse curso.

10 Destacamos aqui que Cunha e Prado (2010) chamam a formag@o docente em trabalho, que acontece
no interior da escola, de “formagdo centrada na escola”. Entretanto, nesta tese decidimos ndo utilizar o termo
“formacdo centrada na escola”, pois entendemos que esse pode induzir o leitor a compreender a formagdo
docente em trabalho como algo que acontece somente na educagdo basica, visto que o termo escola de uma
forma geral ndo nos remete ao contexto do ensino superior. Como estamos aqui pesquisando a docéncia no
ensino superior, escolhemos a denominagdo “formag¢do em contexto”, j4 que Cunha e Prado (2010, p. 109) nos
trazem tal denominagdo como alternativa a “formacdo centrada na escola” e que tende a nos remeter, para além
da educag@o basica, ao contexto do ensino superior.
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Deduzimos que esse argumento, entretanto, configurou-se como oportunidade, pois a
dindmica desse curso ndo implica a necessidade da presenga fisica constante desses
profissionais nos corredores da instituicio de ensino. Trata-se de uma dinamica
frequentemente denominada de teletrabalho (MILL, 2010a), ou seja, um tipo de trabalho que
implica a n3o necessidade de se estar em um espaco e horario especificos para o
desenvolvimento de suas atribui¢cdes — caso tipico na modalidade de EaD desenvolvida em

salas virtuais individuais para cada uma das disciplinas que compdem um curso.

A proposta de os professores do curso se encontrarem virtualmente todas as semanas
para compartilhamento de experiéncias e reflexdes docentes foi por nés entendida como uma
possibilidade de atividade de formagdo docente em trabalho em moldes diferentes daqueles
realizados pela institui¢do do curso de Licenciatura em Musica em que os docentes do grupo

de discussdo aqui analisados trabalham.

Observamos que a institui¢do que abarca a referida Licenciatura em Musica oferece
habitualmente atividades de formagdo docente em momentos presenciais nos inicios de
semestres e eventualmente conjugados com momentos a distancia, uma a¢do denominada de
‘capacita¢io docente’'' e que se assemelha com o que Canério (2001) entende por formagao
“sentada” na escola. Segundo Cunha e Prado (2010), esse tipo de pratica de formacdo pode
ser compreendida tendo como referéncia um modelo de formagdo de carater transmissivo,
orientada para aquisi¢des e distanciada das subjetividades dos sujeitos. Uma formacgao que se
calca nas ineficiéncias e caréncias de pericias especificas dos professores frente ao seu

contexto de atuagao.

Assim, no intuito de buscar uma saida para a formacdo ‘sentada’ na escola, e ainda nos
embasando em Cunha e Prado (2010), entendemos que o grupo de discussdo docente aqui
proposto tende a uma oportunidade de ‘formacdo em contexto’. Uma formacao voltada para a
reflexdo sobre a pratica do professor, abordando de forma critica as relagdes e contribuicdes
da teoria para a atuagdo docente. Os autores supracitados mostram que a formagao ‘formacao
em contexto’, portanto, tende a romper com a situagdo de exterioridade temporal e
institucional em relagdo ao contexto de trabalho (escola). Ao se contrapor a racionalidade

instrumental (formacdo do tipo escolar) que supde que o trabalho prescrito coincide com o

" Todo o material trabalhado nessas atividades formativas fica disponivel no ambiente virtual chamado
de sala de professores, para consulta posterior. Essas capacitagdes sdo desenvolvidas comumente na perspectiva
de cursos elaborados pela equipe gestora da unidade de educagdo a distancia da instituigdo, no sentido de expor e
discutir com os professores, as melhores praticas trabalhadas no AVA dos cursos da instituiggo.
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trabalho real da formacdo ‘sentada’ no local do trabalho docente, a ‘formagdo em contexto’ se
baseia na ideia-chave em que a pratica se mostra “como referéncia para analise, reflexdo e
critica a partir do conhecimento que o professor ja construiu na sua experiéncia docente”

(CUNHA e PRADO, 2010, p. 104).

Nesse sentido, observamos que o grupo de discussdo docente se mostrou também
como uma iniciativa para os sujeitos desta pesquisa, reunidos em um AVA funcionando como

sala de professores, oportunizarem espagos de troca de saberes e fazeres docentes.

Percebemos que os professores deste curso, ao prontamente aceitarem a proposta para
a constituicdo do grupo de discussdo docente, mostraram a necessidade de troca de
experiéncias com seus pares. Uma necessidade que nos parece oferecer uma possivel solu¢ao
para o ndo empobrecimento profissional do teletrabalhador que, na EaD, percebemos que
acontece frequentemente em decorréncia do isolamento entre docentes. Entendemos essa
solu¢do como melhor em relagdo a saida que geralmente ¢ encontrada pelos docentes que
trabalham na EaD. Mostrada por Mill (2010a), essa saida se refere a docéncia presencial
exercida concomitantemente com a docéncia virtual, uma solugdo que esse autor acredita

parecer amenizar indiretamente a situacdo de tal empobrecimento, mas que ndo o soluciona.

3.2.1. A ferramenta de comunicacgdo e o didlogo na webconferéncia

A ferramenta webconferéncia utilizada para as reunides virtuais foi o Blackboard
Collaborate que, como o proprio nome sugere, proporciona colaboracdo por meio de
plataforma on-line. E um recurso que contempla a comunicagdo via internet por meio de
transmissdo de video, 4audio, chat, quadro branco, apresentacdo de eslaides,
compartilhamento/visualizagdo de arquivos de texto e navegador de internet. Uma ferramenta
que abrange varias midias e que reporta ao conceito de hibridismo das midias, pois, por meio
da digitalizacdo, inclui, além de numeros, informagdes tradicionalmente chamadas de

analogas, como texto, imagens, dudio, video. Essas informagdes, segundo Santaella (2010):

[...] antes existiam em suportes fisicos separados — papel para o texto e a imagem
impressa, pelicula quimica para a fotografia e o filme, fita magnética para o som e o
video -, que dependiam de meios de transporte distintos — fio de telefone, onda de
radio, satélite de televisdo, capo -, passaram a combinar-se em um mesmo todo
digital, produzindo a convergéncia de varios campos midiaticos tradicionais. [...] A
esse processo cabe com justeza a expressdo ‘convergéncia das midias’ que estd na
base o hibridismo midiético (p. 85)
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Essa ferramenta de webconferéncia que utilizamos para as discussdes docentes ¢
integrada ao AVA utilizado pelos professores do referido curso. Esses sujeitos,
frequentemente realizam, com seus alunos, sessdes de webconferéncia, o que denota a

familiaridade que os participantes desse grupo tém com esse recurso de comunicagao.

Com a relagdo comunicacional entre sujeitos ativos por meio dessa ferramenta, ha de
se considerar a capacidade de se transmitir as diferentes formas de representacdo do
pensamento e seus especificos signos. Contudo, tendemos, pela grande fundamentagdo que se
mostra a nossa cultura, a de ver a lingua falada e/ou escrita como a Unica linguagem que nos
permite a interagdo. Por esse motivo, ha de se pensar, principalmente no contexto do grupo
aqui pesquisado, que essa ferramenta se contextualiza na rede intrincada e plural de
linguagem que utilizamos para nos comunicar atualmente com as TDIC. Trata-se de uma rede

que pode passar despercebida, como enfatiza Santaella (1983):

E tal a distragdo que a aparente dominancia da lingua provoca em nés que, na maior
parte das vezes, ndo chegamos a tomar consciéncia de que o nosso estar-no-mundo,
como individuos sociais que somos, ¢ mediado por uma rede intrincada e plural de
linguagem, isto é, que nos comunicamos também através da leitura e/ou produgdo de
formas, volumes, massas, intera¢cdes de forgas, movimentos; que somos também
leitores e/ou produtores de dimensdes e dire¢des de linhas, tragos, cores... Enfim,
também nos comunicamos e nos orientamos através de imagens, graficos, sinais,
setas, numeros, luzes... Através de objetos, sons musicais, gestos, expressdes, cheiro
e tato, através do olhar, do sentir e do apalpar. Somos uma espécie animal tdo
complexa quanto sdo complexas e plurais as linguagens que nos constituem como
seres simbdlicos, isto ¢, seres de linguagem (p. 02)

Cabe observar que a qualidade do video e dudio das se¢des de webconferéncia
utilizadas para as reunides do grupo de discussdo docente foi influenciada, por vezes, pela
condicdo da conexdo que os participantes tinham com a internet. Por algumas vezes
percebemos interrupcdes das frases dos participantes, apesar de a ferramenta dificilmente
cortar suas falas. Tais interrup¢des aconteceram por instabilidade da internet, o que ocasionou
pequenos trechos de siléncio que logo eram findados com a continuacdo da frase
interrompida. Uma continuacdo que deixava por alguns instantes a fala dos participantes mais

aguda e com uma velocidade mais acelerada que o normal.

No que se refere ao corte de som, nas raras vezes em que ocorreram observamos que
os proprios participantes relatavam via chat que o participante que estava falando deveria
repetir a frase cortada, para que todos entendessem a ideia em desenvolvimento. Conjectura-
se, por conseguinte, que as duas caracteristicas anteriormente apontadas tenham interferido no
tempo do didlogo entre os professores, pois observamos menos interrupgdes realizadas pelos

colegas quando um participante estava falando.
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Assim, o tempo de interlocucdo entre os professores foi mais longo que em um grupo
de discussdo presencial, pois percebemos os participantes menos motivados a tomarem a
palavra no meio de uma fala de outro participante. Quando raramente isso ocorreu, notamos
que um falava sobre a fala de outro, o que dificultava a inteligibilidade, principalmente da fala
que ja estava sendo desenvolvida originalmente. Em vista disso, os participantes evitavam
tomar a palavra de um colega, ou seja, esperavam terminar a fala e, com a percep¢ao do fim
de ideia tecida e depois de um pequeno tempo em siléncio ¢ que tinham a oportunidade de

Iniciar uma nova fala.

Outro fator que acreditamos ter provocado essa dilatacdo do tempo de interlocucdo
entre os professores foi a auséncia da visualizagdo do rosto e dos gestos em tempo real dos
participantes entre si. Quando se utilizava o video, na maioria das vezes ele apresentava
imagens com longos e constantes congelamentos. Assim, compreendemos que a visualizacao,
do rosto e dos gestos, que ndo acontecia de forma sincronizada com as falas proferidas pelos
participantes da web conferéncia, impedia os interlocutores de perceberem as deixas que

poderiam oportunizar o concatenar uma fala com outra que estava ocorrendo em tempo real.

Notamos que tais caracteristicas inerentes ao sistema de webconferéncia motivaram os
participantes a desenvolverem suas falas de forma mais constantes e longas, para evitar
interrupgdes. Realmente ha uma alteracdo no processo de comunicagdo, se 0 compararmos a
um grupo de discussdo presencial, pois o didlogo, ponderando o seu desenvolvimento
temporal se fez, de forma geral, dilatado. Portanto, temos falas longas e geralmente

conclusivas que dialogam com outras falas longas e também (geralmente) conclusivas.

Enfim, foi possivel experienciar com a utilizagdo da webconferéncia no grupo de
discussdo que ha, como ja observamos neste trabalho, uma virtualizacdo da interacdo. Isso
confirma que as interagdes no meio virtual acontecem de forma diferente, mas ndo oposta, se

a compararmos com a interacdo que ocorre com a presenca fisica entre sujeitos face a face.

As reunides, que duraram em média cinquenta minutos, foram todas gravadas e
disponibilizadas na propria ferramenta de webconferéncia. Percebemos que todas as
gravacdes se encontraram audiveis e que ndo ofereceram dificuldades para que nos e os
participantes das webconferéncias pudéssemos acessar, de forma assincrona, as discussoes ja
realizadas. A qualidade das gravagdes também nao ofereceu dificuldades para o autor desta

tese transcrever e analisar as discussdes. Isso porque havia a necessidade de que cada
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participante utilizasse um microfone préximo a boca, para se fazer ouvir pelos outros, na

webconferéncia.

3.2.2. O cronograma das discussoes

Nas duas primeiras reunides, vimos o historico formativo dos sujeitos desta pesquisa.
Essas reunides evidenciaram o percurso formativo, ou seja, as influéncias da formacao

musical e docente na constituicdo dos participantes do grupo de discussao.

Nas trés reunides subsequentes, compartilhamos e discutimos adaptacdes necessarias
para a docéncia na EaD. Nesse contexto de discussdo, os professores foram vistos como
sujeitos criativos em seu cotidiano de trabalho. Cada sujeito buscava solugdes para que sua
pratica educacional se mostrasse coerente, conceitualmente, com as suas concepcdes docentes

€ musicais.

J4 na sexta, sétima e oitava reunides, tratamos das praticas docentes na Licenciatura
em Musica na modalidade EaD. As discussdes desenvolvidas nessas reunides evidenciaram as
constituicdes de conhecimentos docentes na EaD a partir da pratica docente presencial. Os
participantes desenvolveram a concepgdo de que a avaliacdo, principalmente na modalidade
EaD, se estabelece, para além da atribuicio de nota e aferigdo de conhecimentos e
habilidades, como um momento rico para o processo de ensino e aprendizagem. Nessas
reunides, evidenciou-se também a constituicdo de conhecimentos docentes, a partir das
praticas profissionais experienciadas na Licenciatura em Musica na modalidade EaD, que
foram incorporados por esses professores quando atuaram em cursos na modalidade

presencial.

Finalmente, nas trés ultimas reunides foram desenvolvidas discussdes com base na
leitura prévia de textos sobre educagdo e formacdo de professores. A ideia de se discutir
textos surgiu ao longo das reunides sobre as praticas docentes na Licenciatura em Musica na
modalidade EaD. O professor Alexandre propos a leitura de um texto direcionado a reflexao
sobre aspectos educacionais, uma sugestdo que partiu de um professor formado em um curso
de bacharelado e que ndo teve a oportunidade de cursar disciplinas pedagogicas. Essa ideia foi
abracada rapidamente pelos outros integrantes do grupo e, assim, entendemos essa

oportunidade que, inicialmente ndo programada com a proposta do grupo de discussdo
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docente, potencializaria a discussdo num nivel ainda mais rico para o processo de

aprendizagem docente que ali ja se configurava.

O professor Alexandre trouxe o texto de Ranciére (2002), intitulado ‘O Mestre
Ignorante: cinco ligdes sobre a emancipacdo intelectual’. E os participantes do grupo
solicitaram um texto sobre a formag¢ao de professores tendo em vista as falas do mediador do
grupo e autor desta tese. Assim, levamos, para o grupo de discussdo docente, um texto de
Silva et al. (2012) intitulado ‘O retorno da musica as escolas e a formacao de professores:
desafios e possibilidades’. A leitura e discussdo foram percebidas por todos como uma agdo a
evidenciar contatos dialdgicos desses textos frente as praticas docentes nas disciplinas da

Licenciatura em Musica em que os participantes atuam como professores.

3.3. Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo sete professores de um curso de Licenciatura em
Musica na modalidade de EaD e o autor desta pesquisa, que atua também como coordenador
do referido curso. Resguardamos, por questdes éticas, as identidades dos professores neste

trabalho, escolhendo nomes ficticios para todos eles.

Vale ressaltar, também, que atuam no referido curso professores que nao té€m
formagio musical. Sdo os professores de Etica e Responsabilidade Social e Filosofia da
Educacdo e Sociologia da Educacdao (que ¢ formado em Filosofia), a professora das
disciplinas Pratica de Formacao I, II e III, Estagio Supervisionado e Gestao Escolar (formada
em licenciatura em Matematica com mestrado em Educacdo) e as professoras que atuam nas
disciplinas Libras, Didética e Pratica de Formacao IV, V e VI (formadas em Pedagogia com
mestrado em educa¢do). Como o foco deste trabalho ¢ a formacao docente de professores de
musica que atuam em Licenciatura em Musica na modalidade EaD, convidamos apenas os

docentes formados em musica que atuam nessa Licenciatura.

Foram propostos para os professores alguns horarios para a realizagdo das
webconferéncias semanais. Como todos os participantes ndo poderiam participar em um sé

momento semanal, constituimos dois grupos de discussao.

O grupo que chamamos aqui de grupo ‘A’ optou por realizar as reunides as quartas-

feiras, pela manha. Curiosamente, esse grupo foi composto por dois professores graduados em
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um mesmo curso de Licenciatura em Musica com habilitacdo em instrumentos (um deles, a
professora Valéria, habilitada em flauta doce, e o outro, o professor Gabriel, habilitado em
guitarra). O professor Gabriel atua nas disciplinas de Historia da musica I e I e Educagao
musical IV. A professora Valéria atua nas disciplinas Instrumento Musicalizador Flauta doce I

e II e Educagdo Musical I, II.

J& o outro grupo formado por quatro professores e que aqui chamamos de grupo ‘B’,
optou por realizar as reunides as sextas-feiras pela manha. Esse grupo, também curiosamente,
mostra similaridades em suas formagdes: todos sdo graduados em cursos de bacharelados em

Musica.

Trés dos professores do grupo ‘B’ sdo formados em uma mesma institui¢do, sendo
dois deles bacharéis em Musica com habilitagdo em guitarra, e o terceiro, habilitado em
composi¢do e regéncia. A professora que tem habilitagdo em composicdo e regéncia €
denominada aqui como professora Adriana. Um dos professores habilitados em guitarra aqui €
denominado Felipe, e para o outro, também habilitado em guitarra, o nome escolhido foi
Alexandre. Ainda no grupo ‘B’, denominamos de Célia uma professora que ¢ bacharel em

musica sacra, a Unica que nio estudou na instituicdo em que os demais professores que

compdem este grupo se formaram.

O professor Alexandre atua no curso como docente de Estruturacdo e Percepcao
Musical I, II, III e IV e nas disciplinas Harmonia e Arranjo I e II. O professor Felipe atua nas
disciplinas Recursos Tecnologicos e Musicais, Criagdo Musical e Topicos Integradores. A
professora Célia atua nas disciplinas Percussdo e Educagdo musical III. A professora Adriana
atua como professora de Canto Coral e Fundamentos de Regéncia I e II e Instrumento

Musicalizador Teclado I e 11.

Destacamos que a professora Adriana entrou no curso no inicio do ano em que foi
realizado o grupo de discussdo docente. J& os outros professores, entraram na institui¢ao
quando do inicio da referida Licenciatura em Musica e acompanharam de perto o percurso da
primeira turma desde o ingresso até a formatura, momento em que foram realizadas as

reunides do grupo de discussdo docente.

Os dois grupos foram sempre mediados por mim, que, além de atuar como
coordenador do referido curso, também conduzo as disciplinas Constru¢cdes de Materiais
Didaticos para Educacdo Musical e Instrumento Musicalizador Violdo e Guitarra 1 e IL

Destaco que também cursei bacharelado em Musica com habilitagdo em guitarra na mesma
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instituicdo em que estudaram os professores Alexandre, Felipe e Adriana. Nessa mesma
faculdade, todos nés fomos de turmas diferentes. Outro detalhe sobre minha formagdo ¢ que
também tenho Licenciatura em Musica concluida por meio de um programa especial de
complementacdo pedagogica oferecido pela mesma instituicdo em que se formaram os

professores Gabriel e Valéria.
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4. CONTRUCOES E ANALISES DOS DADOS

4.1. Abordagem teorico-metodolégica

Nesta pesquisa, apoiamo-nos na perspectiva vygotskyana, que concebe que nos
constituimos por meio dos outros (VYGOTSKY, 2000). Nessa abordagem, chamada de
historico-cultural, a acdo do sujeito ¢ considerada a partir da agdo entre sujeitos e, logo, o
desenvolvimento psicolégico tende a ser como um processo de apropriacdo de formas
culturais que acontece historicamente no espaco das interagdes, ou seja, na intersubjetividade
(GOES, 1991). N&o obstante, e em consonincia com Schnetzler, Cruz, Martins (2015)

entendemos que:

[...] a relagdo do professor com seu trabalho ndo pode ser compreendida a partir de
uma perspectiva, estritamente individual, dado que se produz sempre em contextos
intersubjetivos, sendo mediada pelo outro e constituida pela linguagem que, na
abordagem historico-cultural, ¢ compreendida como produgdo humana que serve a
comunicagdo entre os homens e a significacdo da realidade (p. 5).

Nesta perspectiva, podemos entender, de acordo com Martins (2009), que as relagdes
sociais dos professores aqui pesquisados sdo marcadas por essas apropriagdes de formas
culturais que acontecem historicamente na intersubjetividade. Isso significa que eles so se
tornam os individuos que sdo por meio da presenga do outro neles mesmos. Em outras
palavras, consideramos que a presenga do outro se mostra como condigdo essencial para o

desenvolvimento dos sujeitos desta pesquisa, j& que nessa perspectiva:

Nascemos inseridos em relagdes sociais e nelas é que nos constituimos
desenvolvendo as nossas qualidades humanas, a nossa humanidade, mas definindo,
gradativamente, nossa especificidade determinada pela nossa inser¢do em grupos
sociais nos quais vivemos, internalizando os seus modos de ser, num constante
movimento de ir e vir de relagdes e inter-relagdes, produzindo uma forma propria de
convivéncia em cada processo estabelecido (MARTINS, 2009, p. 34).

Em sintese, com a teoria historico-cultural, consideramos o plano das intera¢des entre
os professores aqui pesquisados e, nesse sentido, compreendemos esses sujeitos nas
dimensdes social e individual, o que implica assumirmos que eles produzem significados
partilhados (GOES, 1991) sobre suas trajetorias e sobre suas praticas docentes. Isso quer dizer
que, como vemos em Cruz (2013), aqui também partimos do pressuposto de que tanto a
formagdo, quanto o trabalho docente, marcados pelas relagdes historico-culturais em que se

realizam, se organizam coletivamente, ou seja:

[...] pelos modelos e herangas com os quais se confrontam; pelas intimeras
prescrigdes e coer¢des relativas as politicas educacionais, a organizagdo das escolas,
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a carreira, aos programas de ensino, entre outras; pelas comunidades que atende;
pelas tarefas que se apresentam (CRUZ, 2013, p. 30).

Por esse motivo, essa teoria foi por nds abragada neste trabalho, porque entendemos
que ela nos sustenta frente as andlises das falas dos professores, sempre considerando a
relagdo dialética entre o inter e o intrapsicologico e a mutua relagdo que acontece entre

ambos, pois entendemos, ainda, em consonancia com a autora supracitada, que:

[...] professoras e professores vao se formando e se constituindo em sua
singularidade no contexto das relagdes sociais e de trabalho, em que marcas das
formas de organizagdo social do trabalho docente e dos modelos de professor em
circulagdo nas praticas sociais vdo sendo internalizadas e, ao mesmo tempo,
ressignificadas, num movimento que implica unidade e dispersdo, continuidades e
rupturas (CRUZ, 2013, p. 30).

Conforme a perspectiva historico-cultural, entendemos como fundamental o foco nas
relacdes entre os professores que constituem o grupo de discussdo docente estudado neste
trabalho. Com fundamento em Vygotsky (1995), assumimos a importancia da “passagem da
influéncia social, exterior ao individuo” (p. 87). Nessa perspectiva, vale destacar a
importancia da fala de cada professor, da mesma forma que consideramos o contexto do
grupo de discussdo. Em outras palavras, ponderamos, em consonancia com Zanella et al.,

(2007), que:

[...] cada fragmento ¢ constituido por meio das relagdes que estabelece com os
demais, em movimento de mutualidade. De igual maneira compreende-se a
totalidade, pois € justamente a maneira como os elementos se relacionam que
configura o quadro total: qualquer mudanga na composi¢do dos mesmos, altera o
todo. Vale ressaltar que o termo totalidade deve remeter sempre a uma totalidade
aberta, pois a dialética leva sempre ao devir proprio do movimento (p. 28).

A dialética, na concepcao de Vygotsky (1998), também esta presente na relagdo entre
pensamento e linguagem que, nesse movimento de oposicdo de forgas, constituem-se
reciprocamente, formando o pensamento verbal. Desse modo, o individuo, frente ao social,
utiliza os signos presentes na linguagem como instrumentos fundamentais, nesse processo de

sua constituicao.

Os signos utilizados na linguagem sdo, segundo Aguiar e Ozella (2006), entendidos
como instrumentos convencionais de natureza social que se mostram como “[...] meios de
contato com o mundo exterior ¢ também do homem consigo mesmo e com a propria
consciéncia” (p. 129). Assim, os significados das palavras sdo como produgdes historicas e

sociais:

Sdo eles que permitem a comunicacdo, a socializagdo de nossas experiéncias. Muito
embora sejam mais estaveis, “dicionarizados”, eles também se transformam no
movimento historico, momento em que sua natureza interior se modifica, alterando,
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em consequéncia, a relagdo que mantém com o pensamento, entendido como um
processo (AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 226).

Entdo, tal como Vygotsky (apud ZANELLA et al., 2007), ao se referir ao estudo
histérico, consideramos aplicar as categorias do desenvolvimento a investigagdo dos
fendomenos. Nessa concepgdo, em que o proprio sujeito ativamente participa e se constitui,
concebemos que produzir conhecimento a partir de uma pesquisa €, na verdade, conceber o

processo social entre pessoas como gerador de aprendizagens.

Conjecturamos que os professores, tal como mostram Schnetzler, Cruz, Martins
(2015), ao participarem de debates no grupo de discussdo docente aqui proposto, “[...]
reconstituem aspectos de suas trajetdrias de vida, de formagdo e de trabalho e, ao fazé-lo,
organizam e atribuem sentido as experiéncias que viveram” (p. 5). Ainda embasados nas
autoras citadas, entendemos que essa organizagdo e atribuicdo de sentido as experiéncias
vividas se fazem em uma dindmica de significacdo que, consequentemente, implica o

significado. Essas autoras mostram que o significado, neste contexto ¢

[...] seu componente mais estavel, resultado da estabilizagdo de generalizagdes
historicamente elaboradas pelos homens para refletir a realidade — e o sentido, que
remete aos contextos de ocorréncia da palavra e as condi¢des concretas da
interlocugdo, caracterizando-se por seu carater dindmico, variavel e inacabado
(SCHNETZLER, CRUZ, MARTINS, 2015, p. 6).

Isso quer dizer que a teoria historico-cultural se apresenta como uma proposicao
metodoldgica que parte da premissa fundamental de que as fungdes mentais superiores sao
constituidas no social, em um processo interativo inerente a linguagem. Nesse sentido, como
nos mostra Vygotsky (1984), “[...] o método €, ao mesmo tempo, pré-requisito e produto, o
instrumento e o resultado do estudo” (p. 74). Sobre essa abordagem, Freitas (2002) observa

que Vygotsky também compreende a pesquisa como:

[...] uma relagdo entre sujeitos, relagdo essa que se toma promotora de
desenvolvimento mediado por um outro. Sua posi¢do tem importantes
consequéncias para a pesquisa, em seus proprios experimentos e nos de seus
colaboradores: € possivel perceber a mediagdo do pesquisador provocando
alteragdes de comportamento que possibilitam a compreensio de seu
desenvolvimento. Seus estudos sobre o desenvolvimento dos conceitos na crianga
revelam como a palavra mediadora do adulto influi no proprio processo de formagao
de conceitos (FREITAS, 2002, p. 25).

Ao compreendermos o método como algo que, a0 mesmo tempo se mostra pré-
requisito e produto (o instrumento e o resultado do estudo), aceitamos que a “[...] génese das
funcdes psicologicas estd nas relagdes sociais e de que a constituicdo do funcionamento
humano ¢ socialmente mediada, num curso de desenvolvimento que abrange evolugdes e,

sobretudo, revolugdes” (GOES, 2000, p. 12).
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Tendo em vista a crenga no papel fundante das relagdes sociais, podemos conceber,
ainda como destaca Godes (2000): “[...] o estudo do homem enquanto ser que se constitui
imerso na cultura — nas experiéncias coletivas e praticas sociais — € como produtor-intérprete

de sistemas semidticos” (p. 12).

Com essa abordagem de pesquisa cientifica, entendemos ser possivel analisar e
interpretar as interagdes desenvolvidas entre professores que atuam em um mesmo curso de
Licenciatura em Musica na modalidade EaD. Para isso, tomamos alguns procedimentos
adaptados de Aguiar e Ozella (2006), no que se refere a utilizacdo de nticleos de significacao
como instrumento para a apreensdo da constitui¢do dos sentidos, os quais nos permitiram
organizar e interpretar as falas gravadas em um grupo de discussdo constituido pelos

professores aqui pesquisados.

A abordagem histoérico-cultural foi utilizada com a finalidade de instrumentalizar o
nosso apreender, sobretudo dos sentidos que constituem o contedo do discurso dos
professores (sujeitos informantes), por meio de nucleos de significagdo. Para tal apreender,

trés etapas sdo utilizadas: pré-indicadores, indicadores e ntcleos de significacao.

4.1.1. Pré-indicadores

Considerando que nenhuma palavra pode ser entendida, se despojada de significado,
assumimos, de acordo com Aguiar e Ozella, (2006), que a palavra se apresenta como a
primeira unidade a se destacar ainda no momento empirico da pesquisa. Portanto, também
partimos dela, com o intuito de desenvolver uma andlise prévia do discurso dos sujeitos desta
pesquisa. Ainda inspirados nesses autores, fizemos inicialmente vérias leituras ‘flutuantes’,
para aos poucos conseguir familiaridade com as falas dos professores, visando melhor

apropriagdo delas (AGUIAR e OZELLA, 2006).

Essas leituras preliminares nos permitiram destacar e organizar o que chamamos de
pré-indicadores. Assim, com o levantamento desses pré-indicadores visualizamos, de forma

semelhante a preconizada por Aguiar e Ozella (2006):

[...] temas os mais diversos, caracterizados por maior frequéncia (pela sua repeti¢do
ou reiterag@o), pela importancia enfatizada nas falas dos informantes, pela carga
emocional presente, pelas ambivaléncias ou contradi¢des, pelas insinuagdes ndo
concretizadas etc. Geralmente, esses pré-indicadores sdo em grande nimero e irdo
compor um quadro amplo de possibilidades para a organizagdo dos nucleos. (p.
230).
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Utilizamos, para filtrar esses pré-indicadores, a verificacdo de sua importancia para a
compreensdo do objetivo da investigacdo. Portanto, no item a seguir, poderemos observar, na
formacdo de indicadores, a utilizacdo dos pré-indicadores compostos por “trechos de fala
compostos por palavras articuladas que compdem um significado, carregam e expressam a
totalidade do sujeito e, portanto, constituem uma unidade de pensamento e linguagem”

(AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 309)”.

Com essa filtragem dos pré-indicadores, partirmos para a verificagdo de sua
importancia para a compreensdo do objetivo da investigacdo. Tal verificacdo realmente
aconteceu em uma segunda leitura que, ainda na perspectiva proposta por Aguiar e Ozella
(2006), permitiu um processo de aglutinagdo desses pré-indicadores, uma ag¢do que nos

direcionou aos indicadores.

4.1.2. Indicadores

Seja pela similaridade, pela complementaridade ou pela contraposi¢do dos pré-
indicadores, tivemos a constituicdo dos indicadores. Com menor diversidade que os pré-
indicadores, os indicadores permitiram-nos caminhar na direcdo dos possiveis nucleos de
significacdo. O levantamento desses indicadores ja nos possibilitou um principio de

aglutinacdo, o que indica que eles ndo sdo, necessariamente, isolados entre si, pois:

[...] alguns indicadores podem ser complementares pela semelhanca do mesmo
modo que pela contraposi¢do: um fato identificado como pré-indicador, ao ser
aglutinado, pode indicar o carater impulsionador/motivador para agdo em uma
determinada condicdo. Inversamente, o mesmo fato pode funcionar como
paralisador da ag¢do em outro momento, mas ambos podem ser indicadores
importantes no processo de analise (AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 230).

Como apontam os autores acima citados, esse procedimento nos possibilita assumir a
importancia das peculiaridades semanticas presentes nas falas interiores dos sujeitos em
interagdo com outros sujeitos. E possivel observar, nas Figuras de 4 a 11, os indicadores que
foram por nos constituidos a partir dos pré-indicadores que filtramos como mostrado
anteriormente, ou seja, a partir de trechos de fala compostos por palavras articuladas que
compdem um significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito e, portanto,

constituem uma unidade de pensamento e linguagem (AGUIAR e OZELLA, 2006).

Como podemos observar na Figura 4, identificamos trechos das falas dos professores

que remetem a 'Iniciacdo musical', ou seja: como esses sujeitos relembram suas experiéncias
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iniciais frente a aprendizagem musical em contextos educacionais constituidos em escola de

musica, conservatorio, igreja, ou mesmo sem a presenca de um professor, como no caso do

professor Gabriel.

Com 6 anos fui
fazer meu curso de
piano (Adriana)

Com 10 anos eu
comecei a ter aulas
de teclado. (Célia)

Cantar em coral da
igreja desde
pequenininha.
(Célia)

[...] iniciei meus
estudos com 13
anos aprendendo
violao (Felipe)

Iniciagao

[...] comeceia
estudar no
conservatorio
(Alexandre)

[...] acabei pegando
o violdo e fui
aprendendo

sozinho (Gabriel)

[...] comeceia
estudar no

conservatorio, eu
tinhaentre8e9
anos (Valéria)

Figura 4 - Composic¢io do indicador 'Iniciacio musical'

Com 13 anos fui
colocada para
dar aula
(Adriana)

Dava aula para
amigos e criangas
mais novas
(Célia)

Eu ja passava
para frente tudo
o que eu
aprendia (Célia)

Comecei a dar

aula no
Conservatorio

também

(Adriana)

Docéncia da
musica antes da

graduagao

Comecei a dar
aula [...] quando

estudando no
conservatorio

Desde o
conservatorio
sempre dei aulas
particulares
(Alexandre)

Comecei
substituindo uma
professora
(Valéria)

[...] substituia
alguns
professores do
conservatorio
(Felipe)

Figura 5 - Composicio do indicador 'Docéncia da misica antes da graduacio’
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J& na Figura 5 coligamos trechos que se referem a experiéncia docente desses
professores antes de entrarem para a graduagdo. Portanto, com essa similaridade nas falas,
entendemos que os professores de musica aqui pesquisados experienciaram o trabalho docente
muito antes de entrarem na graduagdo como alunos. Essa experiéncia, acreditamos, ¢ passivel
de impactar no processo de aprendizagem docente no contexto de trabalho na gradua¢do em

musica na modalidade EaD.

Comecei fazendo
minhas aulas no
ensino superior com a
metodologia desse
professores que tive
na graduagdo
(Adriana)

Minha metodologia x Influéncias iniciais
Momento como na docéncia da
pessoa e como aluno musica
de musica (Felipe)

Fiz uma mistura de

tudo aquilo que eu
achava que
funcionava da

[Professores do
ensino superior] se
mostraram como

didatica que eles boas referéncias
[meus professores] (Felipe)

aplicavam (Adriana)

Eu gostava muito da
linha que a

professora N seguia
(Adriana)

Usei os livros que
eles [meus
professores] usavam
(Adriana)

Figura 6 - Composicido do indicador 'Influéncias iniciais na docéncia da misica’

Na Figura 6, os trechos das falas dos professores remeteram-nos as influéncias que
marcaram sua experiéncia inicial com alunos e que os ajudaram na constitui¢do de seus
saberes e fazeres como estreantes no campo da docéncia musical. Pressupomos, assim,
caracteristicas desses professores frente a sua atuacao inicial docente e, em seguida, como se
pode observar na Figura 7, direcionamo-nos a entender como tais sujeitos buscaram novas
possibilidades ao tentar reinterpretar tais concepgdes docentes iniciais no sentido de alcancar

suas proprias maneiras de ensinar.



Professores [...] foram
todos referéncias (boas
e ndo tao boas) e que
me motivaram nas
minhas atuagoes em
sala de aula.(Felipe)

Iniciei com essas
referéncias e depois
achei o meu caminho
como professora
(Adriana)

Inicio da busca

reinterpretacoes
da docéncia da

[...] tendo em vista
também o contexto

do curso que eu
estava atuando e

com as respostas dos

alunos (Adriana)

[...] professores que

Por causa dessas ndo tao

boas referéncias é que

acabei enveredando

para o campo da
educacao. (Felipe)

ficam como
referéncias de ensino
(Alexandre)

Figura 7 - Composicio do indicador ‘Inicio da busca por reinterpretacdes da docéncia da musica’

[...] acabou sendo
um laboratdrio onde
IR{V]]
experimentando
coisas (Alexandre)

[...] minha forma de
dar aula no
presencial tendem a
nao funcionar na
EaD (Adriana)

[...] a dificuldade
com essa linguagem
[nos videos] e com a
tecnologia (Valéria)

[...] ainteracdo
entre professor e
alunos é mais lenta
[...] que a principio
achei que nao daria
certo (Valéria)

Estranhamento com
a modalidade de

[...] se perde um pouco

a pratica com outras

pessoasdificuldade de
se usar o instrumento

ao vivo na
webconferéncia
(Valéria)

[...] euacho que da até
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para funcionar no ensino a

distancia [...] mas o

contato presencial com o

professor, é legal que
permite a resolu¢do na
hora algum detalhe

(Gabriel)

Figura 8 - Constituicio do indicador ‘Estranhamento com a modalidade de EaD’

Os trechos das falas dos professores que nos remeteram aos desconfortos frente as

caracteristicas inerentes a modalidade de EaD podem ser visualizados na Figura 8. A

constituigdo deste indicador trata do estranhamento com essa modalidade de educagdo, e
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parece-nos evidenciar uma espécie de esvaziamento dos saberes por parte desses sujeitos. Tal
esvaziamento ndo se apresenta definitivo, pois, como se pode observar na Figura 9, ha um
direcionamento dos professores para enxergarem demandas de mudangas nos saberes e

fazeres docentes na EaD.

[...] vivenciamos o processo

[...] um determinado
obstaculo que me exigia um
procedimento novo
(Alexandre)

[...] ajustando estratégias
para ensinar determinados

de ensino e aprendizagem
na modalidade de EaD
como uma novidade. Assim,
acabamos experimentando
(Felipe)

[...] arealidade da EaD é
bem diferente [...] minha
forma de dar aula no

assuntos (Felipe) presencial tendem a nao

funcionar na EaD (Adriana)

Demandas para
mudangas docentes
na EaD

Figura 9 - Composicio do indicador ‘Demandas para mudangas docentes na EaD’

Nao obstante as necessidades desses professores de enxergarem demandas para
mudangas nos saberes e fazeres docentes na EaD, objetivamos, com a constitui¢do da Figura
10, vislumbrar ressignificacdes de saberes e fazeres desses professores no curso de
Licenciatura em Musica na EaD que atuam como docentes. Logo, presumimos um
movimento desses sujeitos para superacdo dos obstidculos encontrados nessa modalidade
educacional, tendo em vista, na Figura 11, a constitui¢do de conhecimentos docentes, ndo s6

para a atuagdo na EaD, como também para atuacao desses sujeitos no ensino presencial.



[...] mais que uma

avaliacdo, seria um

momento musical
(Adriana)

Ressignificagoes
docentes na EaD

[...] ensinar ndo se
da somente pela
exposicao do
professor (Adriana)

[...]ai

[...] avaliagdo na
modalidade de EaD
é uma
oportunidade de
ensino (Adriana)

import
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[...] interagdo na EaD
acaba sendo um
importnate elemento
para o processo de
ensino e aprendizagem
(Felipe)

[...] a avaliagao
nesse sentido é
algo que vai além
da quantificacao
(Célia)
nteracao

entre os alunos é
um elemento

ante para

que eles aprendam
(\EIEEY)

Figura 10 - Composic¢io do indicador ‘Ressignificacdes docentes na EaD’

Constituigao de
conhecimentos
docentes para
atuacao no ensino
presencial a partir
da pratica docente
na EaD

[A EaD] esta me ajudando a
pensar mais sobre a

aprendizagem de meus
alunos presenciais
(Alexandre)

[...] minha experiéncia com
professora na EaD tem
influenciado minhas

praticas em atividades
presenciais (Célia)

[...] as minhas aulas aqui no
curso de musica na
modalidade EaD tém
oferecido boas experiéncias
para eu repensar minhas
praticas no conservatorio
(Valéria)

[...] minhas aulas

presenciais estao ficando
mais participativas

(Alexandre)

Figura 11 - Composicio do indicador ‘Constitui¢io de conhecimentos docentes para atuaciio no ensino presencial a
partir da pratica docente na EaD’
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Enfim, de forma semelhante a Aguiar e Ozella (2006), entendemos que esses pré-
indicadores se mostraram como contetdos temadticos junto aos quais os indicadores
adquiriram algum significado; logo, foi possivel observar que essa aglutinagdo se constituiu
como o inicio do processo de andlise. Nessa etapa, mesmo que ainda empirica e nao

interpretativa, observamos o inicio de uma nuclearizagao.

4.1.3. A construgdo dos nucleos de significacao

Com esse conjunto de indicadores e seus contetidos, ainda adaptando a abordagem
tedrico-metodoldgica de Aguiar e Ozella (2006), voltamos as transcricdes das falas dos
professores. Partindo das impressdes que tivemos na constituicdo dos indicadores, que
descrevemos no item anterior deste trabalho, iniciamos um processo de articulagdo que
resultou na organizagdo de dois nucleos de significagdo e que se deu por meio de suas

nomeacoes.

A partir dos indicadores ‘iniciagdo musical’, ‘docéncia da musica antes da graduacao’,
‘influéncias iniciais na docéncia da musica’, ‘inicio da busca de reinterpretagdes da docéncia
da musica’, como se observa a Figura 12, organizamos o nucleo ‘aprender e ensinar no

processo formativo musical: o aluno professor e/ou de aluno a professor’ .

Tendo em vista os indicadores ‘estranhamento com a modalidade EaD’, ‘demandas
para mudancas docentes na EaD’; ‘constitui¢do de conhecimentos docentes para atuacdo no
ensino presencial a partir da pratica docente na EaD’; ‘ressignificacdes docentes na EaD’ ,
constituimos, na Figura 13, o nicleo ‘o contraponto entre as modalidades presencial e

EaD: tensoes e movimentos na docéncia da musica’.

Ressaltamos que nessas nomeagdes, os indicadores foram fundamentais para a
identificacdo dos contetidos expressos pelos sujeitos e para sua mutua articulagdo, pois se

revelaram como a esséncia desses conteudos.

Nesse processo de organizagdo dos nucleos de significacdo, Aguiar e Ozella (2006)
observam que eles tém como critério a articulagdo de contetidos semelhantes, complementares
ou contraditorios; portanto, esses autores destacam que nessa etapa temos a possibilidade de
verificar as transformagdes e contradi¢des que ocorrem no processo de construcdo dos

sentidos e dos significados, o que possibilita “[...] uma andlise mais consistente que nos
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permita ir além do aparente e considerar tanto as condi¢des subjetivas quanto as contextuais e

historicas” (AGUIAR e OZELLA, 2006, p. 231).

Para chegarmos aos nucleos, fizemos uma andlise que iniciou em um processo
intrantcleo, avancando para uma articulagdo internticleos. Segundo Aguiar e Ozella (2006, p.
231), em geral esse procedimento tende a explicitar “[...] semelhancas e/ou contradi¢cdes que
vao novamente revelar o movimento do sujeito. Tais contradigdes ndo necessariamente estao

manifestadas na aparéncia do discurso, sendo apreendidas a partir da analise do pesquisador”

(p. 231).
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Ainda apoiados na concepcdo vygotskyana, que compreende que um corpo sO se
revela no movimento, e inspirados em Aguiar e Ozella (2006), no capitulo seguinte deste
trabalho objetivamos articular novamente os contetidos desses nlcleos com as falas dos
professores. Isso porque acreditamos na possibilidade da realizagdo de andlises mais

complexas, completas e sintetizadoras.

Com a integracdo dos nucleos ao movimento presente nas falas dos professores,
acreditamos ser possivel realizar de forma substancial as analises das constitui¢des de saberes
e fazeres docentes a luz do contexto socio-historico e, consequentemente, a luz da teoria. Em
outras palavras, tendo em vista tal integracdo, consideramos que o processo de analise deve
ser articulado com aspectos sociais, politicos, econdmicos; em sintese, historicos, que,

segundo nosso entendimento, permitem acesso a compreensao do sujeito na sua totalidade.

Nao obstante, com tal articulagdo acreditamos na possibilidade de ampliacdo da

capacidade interpretativa, pois, conforme Bakhtin (1992):

Quando contemplo um homem situado fora de mim e a minha frente, nossos
horizontes concretos, tais como sdo efetivamente vividos por nds dois, ndo
coincidem. Por mais perto de mim que possa estar esse outro, sempre verei e saberei
algo que ele proprio, na posi¢do que ocupa, e que o situa fora de mim e & minha
frente, ndo pode ver [...] o mundo ao qual ele da as costas, toda uma série de objetos
e de relagdes que, em fungdo da respectiva relagdo em que podemos situar-nos, sdo
acessiveis a mim e inacessiveis a ele. Quando estamos nos olhando, dois mundos
diferentes se refletem na pupila dos nossos olhos. Gragas a posi¢des apropriadas, é
possivel reduzir ao minimo essa diferenga dos horizontes, mas para elimina-la
totalmente, seria preciso fundir-se em um, tornar-se um tnico homem (p. 44).

Nesse sentido, justifico, como autor desta tese, que escolhi pesquisar em meu local de
trabalho, devido a facilidade de se constituir um grupo com pessoas proximas e, sobretudo,
em virtude da minha experiéncia profissional na modalidade de EaD e da mobilizagdo que tal

pratica exerce em minha constitui¢do como docente.

Com tal constituicdo e a analise das falas dos professores por meio dos nucleos de
significagdo aqui constituidos, almeja-se propiciar uma possivel, singela e pontual
contribui¢do para o campo de conhecimento cientifico da educagdo no que se refere a

formag¢do em trabalho de professores de musica no ensino superior na modalidade EaD.
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4.2. Analises dos nucleos de significacao

4.2.1. Aprender e ensinar no processo formativo musical: o aluno

professor e/ou de aluno a professor

Observamos nos discurso dos professores que participaram da pesquisa que a grande

maioria iniciou seus estudos musicais quando ainda bem jovem:

(..) eu comecei a cantar em coral desde pequenininha. Coral de igreja, sempre tive
essa experiéncia com musica, com musicalizagdo, porque sempre tive pessoas
ensinando musicas na igreja. A minha méae fazia aproveitar tudo, né. Ai, com 10
anos eu comecei a ter aula particular de teclado, de piano, na verdade. (Célia).

(...) com 6 anos eu fui fazer o meu curso de piano, dai aos 9, que eu ja tinha altura,
estatura para tocar o Orgdo, eu fui fazer o curso de Orgdo também,
concomitantemente com o piano, o piano eu nunca deixei. Eu fui aprender outros
instrumentos, entdo eu fui aprender outros instrumentos mas sempre com o piano. E
dai eu aprendi o 6rgdo e depois ja puxou para o teclado, porque o 6rgdo era um
instrumento mais dificil de se adquirir, ndo era tdo barato (Adriana).

Como aponta a professora Célia, a sua musicalizagdo inicial aconteceu de forma
inerente a pratica de canto coral na igreja, o que indica que aprendizagens musicais
aconteceram, como em Afonso (1989), no contexto de educagdo formal. Assim, percebemos
que essa professora aprendeu inicialmente dentro de um contexto de ensino muito proximo ao
que entendemos por conservatorial, algo tipico como se observa na maioria das praticas de
canto coral nas igrejas em que pessoas que, a0 mesmo tempo que cantam neste contexto, estao

constituindo formalmente conhecimentos e habilidades musicais.

Célia iniciou seu aprendizado musical cantando no coral da igreja, em uma situagao,
de certa forma, semelhante ao que vimos na schola cantorum — uma iniciativa do papa
Gregorio no século VI, que arregimentava criangas que eram preparadas desde pequenas para
a execucdo de repertorio sacro afim de suprir as necessidades dos coros que cantavam nas
celebragdes cristds (CNBB, 1998). Observamos que essa iniciativa, como mostram Kerr e
Kerr (2003), oportunizava um estudo musical voltado para o conhecimento das regras de

liturgia, para a pratica do canto por meio da memorizagao de melodias.

Entretanto, compreendemos que essa professora, nessa etapa inicial, também aprendeu
em condi¢des formais de educagdo. Com a interagdo em um ambiente musical (a igreja) e
proximo a professores que nesse atuavam musicalmente, compreendemos que toda uma gama
de habilidades e conhecimentos foram constituidos por essa professora neste momento.

Aprendizagens que, tanto no papel de ensinante como de aprendente, aconteceram com a
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necessidade de um planejamento especifico tal como Trilla (1996) compreende ao abordar o

termo educacao formal.

Com os dizeres das professoras anteriormente analisados e o desenvolvimento de
outras falas dessas no grupo de discussdao, compreendemos que ambas denotam que, através
de aulas particulares no modelo mestre/discipulo, aprenderam musica nessa etapa tendo em
vista a énfase na leitura musical e no exercicio das técnicas instrumentais como elementos
fundamentais para se desenvolver a performance da musica. Vale lembrar que essas praticas
sdo caracteristicas do ensino conservatorial e que se destinavam a estudantes que, acreditados
com dotes musicais prévios, ndo necessitavam do desenvolvimento da musicalidade, pois essa

J& se apresentava inata nesses sujeitos.

E nesses mesmos contextos de aprendizagem, de iniciagdo musical, que Célia e

Adriana comecam a se exercitar na tarefa de ensinar musica:

(...) Como eu ja estudava desde os 6 anos ¢ eu como uns 13 anos fui colocada para
dar aula. Entdo, eu dava aula num bairro aqui proximo de SZo Caetano, até o
Alexandre conhece o bairro, entdo eu pegava o Onibus e ia 14 com 13 anos e
comegava a dar aulas, porque eu tinha uma base de piano. Eu fui com a cara e com a
coragem, porque eu era muito nova. Comecei a fazer a escola de musica X, que ¢
uma escola aqui préxima também, uma escola muito requisitada, um ensino bom.
Um ensino que compara assim, na época que eu fiz a um ensino de faculdade,
porque era bem puxado. Depois da escola X, comecei a fazer Conservatério e dai
comecei a dar aula no Conservatdrio também (Adriana).

Entdo assim, vamos dizer, aprendendo oficialmente musica comecei com 10 anos de
idade. Com 12 anos eu tive a minha professora primeira de teclado, chamada Lenita,
ndo esqueco o nome dela até hoje. Eu ja passava para frente tudo o que eu aprendia,
jé& que nessa época eu dava aula para amigos e criangas mais novas (Célia).

Notamos que a formacdo inicial como docente da professora Adriana se deu também
na modalidade de ensino conservatorial. Compreendemos que essa professora se constituiu
inicialmente como docente também em um contexto de ensino musical fragmentado em
disciplinas e destinado a alunos com dotes musicais, visto que com 13 anos ela se destacou a

ponto de ser colocada para dar aulas para outros alunos.

No caso de Célia, “passar para a frente o que sabia” também parece implicar o modo
de fazé-lo, a relacdo mestre-aprendiz. Contudo, ndo apenas a possibilidade de ensinar o que
sabia esteve presente em sua vida muito cedo, mas também a oportunidade do exercicio da

regéncia.

Mais ou menos com 14 anos eu regi um primeiro musical de natal chamado
“Parabéns feliz natal”, musical americano traduzido 14 pela minha musicista da
igreja. Ela pediu: vocé vai reger as criangas neste ano e ai ela colocou o coral 1a e
nods ensaiamos e eu ja fiz a regéncia. (...) E ai naquela fase que a gente tinha: puxa o
que eu vou ser quando crescer, 14 pelos 16 anos por ai, e ai eu defini: puxa, eu quero
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me dedicar para a musica, quero passar para frente a questdo da musica através do
ensino.

Entendemos que essas professoras constituiram seus saberes e desenvolveram seus
fazeres sobre o ensino musical por meio de suas experiéncias e interagdes enquanto alunas.
Logo, essas professoras, que foram imersas muito jovens em seu lugar de servigo, como
alunas, comecgaram a trabalhar como docentes. Como vimos nos trabalhos de Carter e Doyle
(1996) e Wideen, Mayer-Smith e Moon (1998), observamos que tais professoras, tal como a
grande parte de docentes, constituiram seus saberes e desenvolveram seus fazeres sobre o
ensino por meio da socializacdo enquanto alunas. Entretanto, foi possivel constatar que essas
professoras, em nossa analise, se constituiram docentes por meio de suas historias de vida de
uma forma geral, destacando ndo s6 suas vivéncias como alunas, mas sobretudo em suas

atuagdes desde cedo no trabalho como professoras.

O professor Alexandre mostrou que também iniciou seus estudos no ensino
conservatorial, ao dizer o seguinte: “Basicamente eu comecei a estudar no conservatorio Y, na
verdade eu ja tinha estudado um pouco no conservatério de Sdo Caetano, mas fiz o curso
técnico no conservatorio Y.” Na sequéncia dessa fala, percebemos que a iniciagdo do
professor Alexandre como docente, apesar de ter sido mais tarde que as professoras Célia e

Adriana, também se deu ainda quando era discente no ensino conservatorial:

Eu comecei dando aulas no conservatorio Y Alegre, foi uma experiéncia também
muito importante para mim. Até porque eu comecei a dar aula em Pouso Alegre, ndo
de guitarra, comecei dar aula 14 de percep¢do musical. Entdo, foi também uma
experiéncia inicial muito bacana, porque era algo que eu inicialmente ndo esperava e
ai pintou essa oportunidade e eu comecei a dar aula de estruturagdo e percepgio
musical 14 muito cedo, quando ainda estava estudando no conservatorio. (...) Mas
desde o conservatorio sempre dei aulas particulares e durante a graduagdo dava aulas
em uma escola de musica em Sdo Paulo. Terminando a faculdade eu ja tinha essa
intencdo de seguir essa questdo mais académica e fazer um curso de mestrado.

Podemos observar muitas similaridades no relato acima com a formagdo inicial da
professora Valéria, que nos evidenciou que sua iniciagdo como docente também se deu de

forma imbricada com a sua evolug@o no ensino conservatorial:

No meu caso eu comecei a estudar no conservatorio, eu tinha entre 8 e 9 anos, e que
seguia as mesmas séries da escola. E ndo tinha pretensdo de trabalhar com musica,
mas ainda cursando o ensino técnico, eu comecei substituindo uma professora que
foi para a diretoria do conservatdrio. Eu comecei a gostar. Eu passei em BH em uma
faculdade, mas ao saber que abriria um curso aqui em uma cidade vizinha a minha e
eu iniciei, pois ficaria mais facil de pagar por que eu trabalhava no conservatorio Z.
Ai no final da gradua¢do o professor de flauta, me indicou a trabalhar com a
disciplina de instrumento musicalizador flauta doce e ai eu comecei na carreia
académica em uma experiéncia diferenciada, pois era um curso presencial, mas foi
minha primeira experiéncia no ensino superior.
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Percebemos que tanto o professor Alexandre quanto a professora Valéria, apesar de
vivenciarem desde muito jovens (como discentes) os seus futuros contextos de trabalho,
também constituiram seus saberes e desenvolveram seus fazeres sobre o ensino ao

experienciarem a docéncia pouco antes do término da formacao inicial no conservatorio.

J& o professor Gabriel nos parece que, apesar de ter iniciado suas aprendizagens
musicais sem a presenca de professores, também passou, mesmo que brevemente, pela

formagdo calcada na relagdo mestre e aprendiz e também na formagao conservatorial:

Na verdade o meu irmdo ganhou um violdo do meu tio, um violdo velho do meu tio,
so ele ndo se interessou pelo violdo e eu acabei pegando o violdo e fui aprendendo
sozinho, conversando com amigos, procurando informagdes em livros, com a
internet... formagdo de musico popular mesmo. Cheguei a fazer aula particular
durante poucos meses com um baixista popular e depois abandonei, ndo tinha uma
pratica muito rigida direcionada para o estudo do instrumento. Depois entrei no
conservatorio Z, estudei 14 um ano. Ai durante essa época eu ja tinha um estudo mais
sistematico de musica, mas acabei abandonando o conservatério porque a
metodologia e a forma que o conservatorio funcionava ndo me agradou na época,
fiquei 14 um ano e depois abandonei. Algum tempo depois entrei na graduagdo (...)
Na verdade, so6 depois que eu entrei na graduagdo ¢ que eu inicie como professor em
aulas particulares de instrumento (...)

O professor Gabriel, com esse relato, mostra que apesar de passar pela formacao
calcada na relacdo mestre e aprendiz, por meio de aulas particulares e na formagao

conservatorial, parece que ndo se adaptou a nenhum desses modelos como estudante.

Aliés, ao realizarem cada um o seu relato, os proprios professores se reconheceram nas
historias dos colegas, percebendo que a docéncia ¢ algo que acontece desde a formacgao
musical inicial. Interpretamos que aconteceu uma potencializagdo da percep¢do de cada
professor frente ao seu percurso. Com o evidenciar de similaridades e diferengas entre o relato
que um professor fez no grupo frente ao relato dos seus colegas, observamos o oportunizar
aos membros do grupo de discussdo docente, ndo sé a simples fun¢do de relatores, mas sim de

autores de suas narrativas tal como aconteceu com o professor Felipe:

Muito interessante essa fala de vocés e ¢ muito interessante por me identifico com
muitos pontos destacados por vocés. Percebo que todos comecaram a dar aulas em
formagdo, ndo na formacgdo especifica de professores, mas na formagdo como
musicos, no processo de aprendizagem como musicos. Antes mesmo de entrarmos
no processo de formacdo formal de professores, tivemos a experiéncia como
professores. Em formag@o musical ja estdvamos dando aulas. Em processo de
aprendizagem ja praticdvamos o ensino tal como acontece com a maioria dos nossos
alunos de nossa graduacdo também. Isso me faz pensar muito sobre as maneiras de
dar aula que eu usava desde esse inicio como professor ¢ as mudancas na minha
metodologia e que sempre tiveram relagdes com o momento em que eu estava
vivendo como pessoa e como aluno de musica.

Ao interpretarmos essa fala, depreendemos dai similaridades e diferencas, entre o

relato que um professor fez no grupo frente ao relato dos seus colegas. Constatamos que a
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discussdo, feita pelos professores, neste grupo, oportunizou ao professor Felipe, e certamente
aos outros professores, muito mais que uma apropriagdo retrospectiva do seu percurso
formativo. Tal discussdo oportunizou a esses professores o revisitar o proprio percurso e,
consequentemente, possibilitou por um embasar para o pensar das suas maneiras de trabalhar

suas aulas e suas transformagdes desde o inicio de suas atuagdes docentes.

Todos os professores mostraram em nossa andlise que, de alguma forma, se
encaixaram no que entendemos pelas raizes do ensino musical no ocidente. Os professores
foram iniciados na musica seja em ensino oriundo da Grécia Antiga, conduzido pelas maos de

um mestre que dava aulas particulares ao seu aprendiz, e também no ensino conservatorial.

Em suma, ao analisarmos as falas dos professores, percebemos que todos adentraram
na docéncia ainda muito novos. Apesar de notarmos certas diferencas na etapa desse inicio,
vimos que todos estrearam na docéncia durante suas formacdes iniciais antes mesmo da
graduacdo. A Unica excecdo foi o professor Gabriel, que iniciou um pouco mais tarde,
todavia, também durante sua formac¢do inicial, ou seja, durante a graduagdo. Portanto,
entendemos que os professores de musica aqui pesquisados sao trabalhadores que se mostram,
como denota Raymond (2000), imersos em seu lugar de trabalho desde muito cedo, o que nos
faz perceber a forte influéncia do ensino conservatorial na formagdo docente desses

professores em inicio de carreira.

E importante destacar uma diferenca frente & formagdo dos professores aqui
pesquisados e os de outras areas, pois esses professores de musica estdo inseridos ndo so
como alunos desde cedo no local de trabalho, mas como professores também. Esse fato nos
faz pensar em como essa imersdo como alunos e também como professores, desde cedo no
local de trabalho, tende a influir na constituicdo de conhecimentos, crengas, representacdes €
certezas frente ao ensino conservatorial e suas implicagcdes na atuagdo e constituicdo dos

sujeitos desta pesquisa como docentes no ensino superior.

Nao obstante, destacaremos algumas ponderagdes frente as concepgdes sobre ensinar e
aprender musica que emergiram em nossas analises sobre as falas dos professores no grupo de
discussdo. Observamos que a crenga de que quem sabe musica, pode ensinar musica se mostra
evidente quando a professora Célia disse: “Eu ja passava para frente tudo o que eu aprendia,
J& que nessa época eu dava aula para amigos e criancas mais novas”. Essa afirmacdo nos
remete ao que Penna (2011) questionou e em seguida respondeu: “Mas sera que € possivel

ensinar sem saber o que se estd ensinando? Serd que ¢ possivel ensinar sem saber como
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ensinar? Certamente que ndo” (p. 14). Portanto, entendemos que a professora Célia iniciou
sua constituicdo docente com um articular entre 0o que se estd ensinando e como ensinar

mesmo que esses estivessem em forma incipientes.

Percebemos que tal articulacdo se mostrou em um desenvolvimento que foi quase que
simultaneamente musical e docente, ou seja, em um processo de constituicdo de saberes e
fazeres que conspiravam em tornar essa jovem professora em alguém capaz de apropriar-se
significativamente de diferentes saberes e fazeres para o uso pessoal desses em sua vida
(PENNA, 2011). Portanto, compreendemos que tanto o que se esta ensinando quanto o como
ensinar se mostram, nesse contexto, entrelagados, pois compreendemos que a falta de
conhecimento da musica tende a ser tdo inutil pedagogicamente quanto a falta de
conhecimentos para ensinar. Tal entendimento pode ser corroborado nos dizeres de Penna

(2011):

Assim, longe de uma fungdo menor, que pode caber a quem ndo sabe, o ensinar (no
sentido verdadeiramente educativo acima colocado) constitui-se numa atividade
bastante complexa, em que ¢é preciso dar ao conteudo que se ensina (o que) uma
forma (como, o modo de ensinar) que viabilize um processo de ensino e
aprendizagem significativo (p. 14).

Entretanto, ha de se destacar aqui que o entrelacamento entre o que se esta ensinando
com o como ensinar se apresenta inerente a um modelo de ensino e aprendizagem que se
caracteriza pela relagdo mestre-aprendiz. Compreendemos que essa relagdo, presente desde a
Grécia Antiga até o ensino conservatorial, que focava no ensino da técnica instrumental ou
vocal, na leitura e na teoria musical, foi abracada e reproduzida pela professora Célia, nessa

€poca, quando ela disse que dava aula para amigos e criangas mais novas.

Portanto, entendemos ser mestre, a professora Célia, e aprendizes, os amigos e
criangcas mais novas. Além disso, compreendemos que tal reprodugdo abarcou a agdo do
ensinar do mesmo modo como se aprendeu, pois entendemos que essa professora acabou
espelhando modelos de professores que ela mesma julgava serem bons. Do mesmo modo,
compreendemos que essa professora, nessa época, também evitou estratégias que nao
funcionaram para si mesma enquanto aprendiz. Tais concepg¢des continuaram marcando, de
algum modo, sua atuagdo docente no ensino superior, depois de graduados, como se observa

nos dizeres da professora Adriana:

No meu caso eu nunca tive contato com disciplinas pedagdgicas mesmo, minha
formagédo ¢ de bacharelado em composicdo e regéncia mesmo. Eu ndo tive essa base
da licenciatura e sinto que alguma coisa fazia falta. Iniciei sentindo, tateando esse
meio e pesquisando na pratica.
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Como vimos anteriormente neste trabalho quando nos baseamos em Jardim (2009),

entendemos que a professora Adriana, tal como grande parte dos musicos professores,

inicialmente tendeu a reproducdo dos modelos de ensino musical ao qual foi submetida em

seu processo de formagdo. Com os dizeres a seguir, portanto, podemos entender que essa

professora, em seu processo de formagao, inicialmente adotou esses modelos de ensino:

Como eu cursei Composi¢do e regéncia, e foram na realidade 6 anos, e s6 de
percepcdo na Faculdade Y nods tivemos 4 anos e eu gostava muito da linha que a
professora N seguia como percepgdo e das aulas de regéncia coral e da A, que ¢é
coordenadora da faculdade X que também foi uma das minhas professoras e do R
que também trabalha com regéncia. Como eu cantei com o professor R muitos anos,
eu cantei quase 10 anos em um coral que ele tinha entfo acho que essa foram minhas
referéncias. Acho que eu fiz uma mistura de tudo aquilo que eu achava que
funcionava da didatica que eles aplicavam (...) Tanto € que eu usei os livros que eles
usavam, eu comecei fazendo minhas aulas no ensino superior com a metodologia
desse professores que tive na graduag@o.

Essa construcdo de saberes e desenvolvimento de fazeres foi também, segundo nossa

andlise, percebida no didlogo entre a professora Adriana, o professor Felipe e o professor

Alexandre:

Adriana: Até eu discutia com o Alexandre, que era o coordenador em outra
faculdade. Eu cheguei a pegar uns livros com o Alexandre e usei um livro de solfejo
que estudamos com a professora N inicialmente. Eu iniciei com essas referéncias e
depois achei 0 meu caminho como professora tendo em vista também o contexto do
curso que eu estava atuando e com as respostas dos alunos.

Felipe: Eu me identifico muito com vocé Adriana, principalmente com os
professores, pois foram todos referéncias para mim, alguns momentos que se
mostraram como boas referéncias e outras como nao tdo boas referéncias e que me
motivaram nas minhas atua¢des em sala de aula. Com as boas referéncias eu acho
que acabei me inspirando para planejar a conduzir minhas aulas sim e as nio tdo
boas referéncias me motivaram a buscar novos caminhos. Acho que por causa dessas
ndo tdo boas referéncias é que acabei enveredando para o campo da educagdo, pois
me incomodava essas maneiras de dar aulas e achava que poderiam ser melhores e
proporcionar a aprendizagem de uma forma melhor. Digo isso, pois eu ja estava
dando aulas nessa época e quando olhava para essas “ndo tdo boas referéncias” ja
pensava em outras formas de ensinar tal contetido para que ndo ocorresse as
dificuldades de aprendizagem que eu e meus colegas passamos.

Alexandre: Eu também tive essas referéncias e digo que a Adriana merecia uma
medalha e ndo um diploma por aguentar alguns professores desses!

Felipe: Concordo com vocé Alexandre!

Essas falas nos parecem, como destacamos anteriormente neste trabalho ao

abordarmos o ensino conservatorial € que como mostrou Raymond e Tardif (2000), que os

professores aqui pesquisados, tdo logo comegam a trabalhar como docentes (sobretudo no

contexto de urgéncia e de adaptagdo intensa que vivem), se embasam nas crencas,

conhecimentos, representacdes e certezas oriundas do ensino a que foram submetidos como

alunos. Segundo nossa interpretacdo, esse embasamento se mostrou, na fala dos professores,
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deveras intensificado; pois, no inicio das carreiras docentes, os professores também indicaram

ser aprendizes, nao s6 musicais, mas docentes dos seus professores de entdo.

Quando a professora Adriana diz que iniciou com as referéncias dos seus professores e
depois achou o seu caminho como professora, tendo em vista também o contexto do curso que
eu estava atuando e com as respostas dos alunos, podemos observar que ha um
desenvolvimento profissional de uma docente que ¢ portadora de uma historia de vida e uma
experiéncia profissional que orienta o seu olhar pautados em determinados interesses e
necessidades (CUNHA e PRADO, 2010). Necessidades essas que aqui podem ser entendidas,
dentre tantas, nas palavras da professora Adriana: “tendo em vista também o contexto do
curso que eu estava atuando e com as respostas dos alunos”. Essas necessidades também
podem ser reconhecidas na fala do professor Felipe ao mencionar que as ndo tdo boas
referéncias que o direcionou a enveredar no campo da educacdo motivando-o a buscar novos

caminhos, pois a formagao de professores implica em:

[...] produzir formagdo em colaborag@o, mobilizando recursos tedricos e praticos. A
formagdo deixa de ser vista como modo de ensinar determinados contetidos e como
consumo de conhecimentos para ser assumida como possibilidade de crescimento,
perspectiva de mudanga e forma de resolugdo de problemas (CUNHA e PRADO,
2010, p. 103).

Tendo em vista que a formagdo musical e docente desses professores se deu no
contexto do ensino conservatorial (ou seja, de forma distanciada das novas perspectivas para a
educacdo musical que aqui relatamos), observamos que as necessidades de mudancas e
resolucdes de problemas, como mencionadas pelas autoras supracitadas, nos pareceram, nesta
etapa da pesquisa, como subsidios a contribuirem para um melhor compreender os caminhos
que tais sujeitos percorreram para se constituirem como professores na Licenciatura em

Musica na modalidade de EaD.

4.2.2. 0 contraponto entre as modalidades presencial e EaD:

tensdes e movimentos na docéncia da musica

Desde as leituras iniciais das transcri¢des para o levantamento de pré-indicadores,
percebemos a presenca de algumas contradicdes que nos chamaram a atencdo. Tais
contradi¢des acabaram constituindo dois polos. Um denotado por ‘tensdes’ na docéncia da

musica e outro caracterizado por ‘movimentos’ na docéncia da musica. Portanto, chegamos
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um contraponto entre as modalidades presencial e EaD, que resultou em um nucleo de

significagdo.

De forma semelhante a uma fuga barroca, um estilo contrapontistico de composicao
que se constitui por varias vozes entrelagadas de forma polifénica, em que temas sdo
executados de maneira sucessiva e entrelacada, observamos que esse nucleo se apresentou
pautado pela presenca também de temas que foram executados de maneira sucessiva e
entrelacada. Dentre esses temas destacamos dois principais: a) a crenga na necessidade do
contato presencial como algo fundamental para ensinar e aprender (que ocasionava tensdes
oriundas do fato de que os sujeitos desenvolvem sua docéncia em uma modalidade que nao
dispde de tal contato, a ndo ser em pontuais encontros presenciais) € b) o movimento
ocasionado pelo ajustar, a partir de experiéncias presenciais, de estratégias de ensinar e

aprender musica na modalidade EaD.

Mesmo que preliminares, a percepcao dessas contradicdes nos pareceu constituir uma
fonte para verificar o movimento dos sujeitos frente a questdo deste trabalho: como os
formadores de educadores musicais aprendem a ser professores de Licenciatura em Musica na

modalidade de EaD?

Com essa questdo em mente, analisamos as tensdes presentes nesse nucleo de forma
contrapontistica, pois essa andlise nos parece boa oportunidade para percebermos algumas
constituigdes dialéticas de conhecimentos que, consequentemente, tendem a evidenciar as

aprendizagens desses professores de Musica na modalidade EaD.

Para iniciar, apontamos o ‘movimento’ na docéncia que entendemos oportunizar
ajustes de estratégias para o ensinar que os professores utilizaram na Licenciatura em Musica
na modalidade EaD. Para isso, destacamos aqui uma fala que parece evidenciar o nao
abandono total de concep¢des educacionais que concebem o contato presencial para ensinar e
aprender. Trata-se de uma fala da professora Valéria, que relata que um ponto que exigiu
grande adaptacdo de sua parte foi o fato de ndo estar junto, ou perto dos alunos. Ela conta que
isso foi “[...] algo que demandou um grande cuidado com a escrita, com a clareza em se

comunicar com os alunos”. Na sequéncia, a professora Adriana relata que:

Pra mim e especial eu acabei descobrindo algumas maneiras de trabalhar nesta
modalidade. Pois, minha experiéncia docente até a minha entrada neste curso, neste
ano, tem sido sempre em cursos presenciais (Adriana).

Nao obstante a professora Valéria coloca:
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No caso da flauta, algo que suscitou uma adapta¢do na minha maneira de atuagdo
docente foi a dificuldade de se usar o instrumento ao vivo na webconferéncia, pois a
execucdo ndo fica boa e tem cortes e alteracdo de caracteristicas importantes na
execugdo da flauta, como alterag@o da afinacdo e pequenos cortes no som (Valéria).

Nessas falas, entendemos a presenca da influéncia do ensino conservatorial na pratica
da docente, ou seja, exposi¢cdo (que entendemos como execucdo na fala da professora), por
parte do docente, e recepcao (acumulacdo), por parte do discente. Quanto as dificuldades com
o uso da webconferéncia para o ensino da flauta, identificamos que, por meio da
exposicao/demonstracdo musical, essa professora pretende, com seus alunos, desenvolver

habilidades importantes para a execu¢do desse instrumento em uma perspectiva mais técnica.

Entretanto, notamos que na fala acima, da professora Valéria, também se faz presente
‘movimentos’ na docéncia da musica para o ajustar de estratégias para ensinar. Constatamos
isso quando ela diz que, “[...] no caso da flauta, algo que suscitou uma adaptacdo na minha
maneira de atuacdo docente foi a dificuldade de se usar o instrumento ao vivo na
webconferéncia”. Com essa fala podemos confirmar que os professores que participaram do
grupo de discussdo docente analisado neste trabalho t€ém como referéncia primeira, para a sua
pratica na EaD, o seu fazer docente oriundo do ensino presencial. Tal constatagdo pode ser

observada nos dizeres da professora Adriana:

Entdo, eu procuro buscar caminhos para que eu possa sempre ser clara. Algo que
quando eu trabalhava presencialmente ja estava bem mais fécil, principalmente com
os anos de experiéncia que eu ja tinha (Adriana).

Percebemos, na fala da professora Adriana, que a sua atuagdo na EaD tem como ponto
de referéncia a sua formagao e pratica docente na modalidade presencial, que compreende, de
forma preliminar, a necessidade do contato presencial para ensinar e aprender, e que se mostra
como ponto de partida para o ajustar de estratégias para ensinar na EaD. Podemos
compreender tal ajustar quando a professora Valéria, depois de mencionar ja ter trabalhado

uma mesma disciplina em um curso de graduagdo presencial, disse:

O resultado do aprendizado dos alunos, ja que ja trabalhei com essa disciplina
anteriormente em um curso de graduagdo presencial, me parece muito semelhante.
[...] No caso da EaD, a interagdo entre professor e alunos é mais lenta e oportuniza
uma dindmica diferenciada e que a principio achei que ndo daria certo, mas que
depois entendi que esse tempo diferente da comunicagdo oportunizou maiores
possibilidades de se pensar e refletir sobre o que se vai falar e fazer musicalmente
(Valéria).

A professora Adriana, por sua vez coloca que:

[...] Assim, fico sempre pensando em minha forma de dar aula no presencial e que
tendem a ndo funcionar na EaD, pois vejo que temos que considerar que o ensinar
ndo se da somente pela exposicdo do professor e pela pratica do aluno. Aqui na EaD,
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temos que considerar a autonomia que cada um deve ter para conseguir estudar e a
interacdo que os alunos devem ter outros colegas e ndo s6 comigo, pois isso &
elemento importante para que eles se desenvolvam (Adriana).

Percebemos nas falas dessas professoras que suas formagdes e praticas docentes, antes
de sua entrada na EaD, se mostravam contextualizadas com a perspectiva do ensino
conservatorial que pode ser observada nas palavras de Jardim (2009) ao mencionar que por
parte dos musicos professores, € muito frequente “uma reproducao do modelo pelo qual foram
submetidos em seus processos de formacgao, perpetuando esses procedimentos de ensino em

um modelo de formagdo profissional”. (p. 12).

Observamos, nessas mesmas falas, movimentos para o ajustar estratégias para ensinar
na EaD, nas falas dessas professoras e que se harmonizam com a continuagdo das palavras do
autor acima citado: “Temas largamente debatidos no campo da educagdo relacionados aos
aspectos didatico-pedagogicos e ao ensino-aprendizagem, s6 muito recentemente comecaram

figurar como objetos de pesquisa, no campo da Musica” (p. 12).

Assim, constatamos, na fala das duas professoras, uma incompatibilidade que essas
praticas, calcadas na formagdo conservatorial, t€m com a modalidade de EaD. Com essa
incompatibilidade, percebemos a contradigdo que direciona essas professoras para a
constitui¢do de praticas educacionais que caracterizam o ajustar de estratégias para ensinar na
modalidade EaD. Esse ‘movimento’ na docéncia da musica para o ajustar de estratégias para
ensinar ¢ percebido quando a professora Adriana menciona que, apesar dos anos de
experiéncia no ensino presencial, entende a importancia da interagdo que os alunos devem ter
com outros colegas, e ndo s6 com ela, para que seja possivel alcangarem o desenvolvimento

musical pretendido.

Tal ajuste, portanto, estd contextualizado com a tendéncia de se incorporar na EaD, de
uma forma geral, praticas educacionais em que a interagdo entre professores/alunos e
alunos/alunos constituem elemento importante para o processo de ensino e aprendizagem.
Isso nos remete, como ja apontamos neste trabalho, a concep¢ao de EaD de Moore e Kearsley

(2007).

Entdo, vale lembrar que nessa visdo de EaD se concebe o processo de ensino e
aprendizagem por meio de atividades propostas por professores e da resolucdo dessas
atividades por parte dos estudantes, para que estes possam constituir conhecimentos sob a
mediagdo dos professores e de outros estudantes. Essa constituicdo de conhecimentos, como

mencionamos anteriormente, com base em Vygotsky (1984), se estabelece entre o nivel de
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desenvolvimento real, em que se aprende por meio da solugdo independente de problemas, € o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela solucdo, sob a orientagdo ou em
colaboracdo com sujeitos mais capazes, como professores e colegas mais experientes. De
forma consonante com essa concepcao, reiteramos a resposta proferida pelo professor Felipe a

fala da professora Adriana:

Entdo Adriana, vocé esta vivenciando agora o que vivenciei ao entrar no curso, pois
vejo que os outros professores e eu também tivemos uma mesma experiéncia muito
similar, ou seja, experimentamos e vivenciamos o processo de ensino e
aprendizagem na modalidade de EaD como uma novidade. Assim, acabamos
experimentando acertando e principalmente errando e ajustando estratégias para
ensinar determinados assuntos que normalmente ddo certas na modalidade
presencial e que na EaD precisam ser adaptadas e até reinventadas. Pois uma aula
expositiva de 50 minutos aqui na EaD em um video ¢ algo que ndo funciona, talvez
por ser magante ¢ ndo ter toda a dindmica de uma sala de aula presencial. Vejo que
as exposic¢des, no caso das minhas disciplinas, devem ser curtas e embasadas em
leituras que os alunos devem realizar para se preparar para atividades em que eles
agem mais em discussdes, na constru¢do de documentos em grupo. Portanto,
concordo com vocé, pois vejo que a interagdo na EaD acaba sendo um importante
elemento para o processo de ensino e aprendizagem.

No grupo de discussdo proposto para este trabalho, compreendemos que os professores
tenderam a oportunizar a eles mesmos e a colegas maior direcionamento para ‘movimentos’
na docéncia da musica e que proporcionou ajustar de estratégias para ensinar na modalidade
de EaD. Um direcionamento que aparece no sentido de, ao se intentar romper com a
concepcao conservatorial, oportunizar a esses professores novas perspectivas para o ensino da
musica. Quando o professor menciona o experimentar, o acertar e principalmente o errar e
ajustar estratégias para ensinar determinados assuntos, entendemos que esse sujeito € seus
colegas vao se formando e se constituindo tendo em vista praticas de ensino e aprendizagem

que sdo ajustadas em um movimento semelhante a um improviso de jazz.

No jazz, interpreta-se e improvisa-se uma musica sempre buscando algo novo e que
depende, dentre outras coisas: da experiéncia pessoal do improvisador, das interagdes com
musicos companheiros € com as reagdes do publico. Tal interpretacdo, entretanto, na maior
parte das vezes ¢ pautada por um objetivo, que entendemos ser o caminho harmoénico do tema
musical a ser executado e que tem uma forma, geralmente, de trinta e dois compassos que se
repetem varias vezes para que o intérprete/musico de jazz compondo tendo em vista um

ajustar (errando e consertando) de melodias e solu¢des harmonicas em tempo real.

Tal improvisar, que entendemos estar presente tanto na pratica jazzistica quanto na
atuagdo do professor Felipe, nos faz pensar que tais sujeitos, aprendem em uma pratica social

marcada por tensdes e movimentos. Observamos que essas aprendizagens, pautadas pelo
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social, ou seja, com a influéncia da ‘presenca’ do outro, se desenvolvem tendo em vista
ajustes em fazeres, que acontecem por meio de erros e acertos € que, consequentemente
constituem saberes, ndo em circulo, mas como destaca Vygotsky (1993), em espiral, passando

por um mesmo ponto a cada novo ciclo a0 mesmo tempo que avanga para um nivel superior.

Por outro lado, observamos que, de acordo com Oliver (apud MILL, 2010a),
caracteristicas pessoais dos professores também tendem a influenciar na pratica docente na
modalidade EaD, tais como barreiras psicologicas, crencas que excluem o uso das TDIC e
concepgoes cristalizadas sobre o aprender e o ensinar que concebem como fundamental o
contato presencial para ensinar e aprender. Tal fato pode ser observado na fala do professor
Gabriel: “[...] ensinar e aprender na modalidade EaD funciona, mas que obviamente deixa um
pouco a desejar em relacdo a pratica presencial”. Assim também se observa em outra fala

desse mesmo professor:

Apesar de eu ndo ter tido a experiéncia de ter estudado musica a distancia, gostaria
de trazer a minha experiéncia de aprendizagem de aula de instrumento em minha
graduacdo, que foi licenciatura com habilitagdo em instrumento, eu tive aula
individual né. Aquela questdo de aula particular de instrumento na disciplina de
guitarra que foi a minha habilitagdo [...] O professor passava o repertdrio, a gente
estudava junto, o professor tocava, eu fazia a parte harmonica e ele fazia a melodia,
e vice-versa. Depois desenvolvia ideias de improvisagdo. Eu ia para casa, estudava,
eu tinha playbacks voltava para aula, a gente discutia um pouco isso, trabalhava isso
e ja apresentava o repertorio para a proxima aula. E nesse sentido, eu acho que da
até para funcionar no ensino a distancia, pois com o playback da para trabalhar
também na EaD, mas o contato presencial com o professor, ¢ legal que permite a
resolugdo na hora algum detalhe que pode ser importante para o desenvolvimento do
aluno. Pois no video, pode haver algum detalhe que passe despercebido, pela
posi¢do da camera e pela qualidade de som e tudo mais. Sem contar que a discussdo
de ideias em tempo real ndo tem como acontecer na EaD, mas eu acho que o
trabalho com playbacks pode funcionar bem na EaD.

Vale destacar aqui que o professor Gabriel, no decorrer do semestre em que se
desenvolveram as discussdes no grupo aqui analisado, enfrentou um problema que evidenciou
dificuldades na atuacdo docente no curso de Musica. Tratou-se de imobilidade diante das
tarefas docentes, o que foi relatado a mim, por ser coordenador do curso. Consistia no fato de
que, ainda que ele soubesse que tinha tarefas a cumprir, ndo conseguia entrar no ambiente
virtual para realiza-las. Essa imobilidade parecia, de acordo com nossa conversa, originar-se

de uma relacdo conflituosa com o proprio trabalho, que o professor afirmava tentar resolver.

Segundo nossa percep¢do, essa imobilidade se assemelhou muito, conforme Oliver
(apud MILL, 2010a), a evidéncia de uma barreira psicoldgica frente a atuagdo docente em
cursos na modalidade EaD. Nesse sentido, conjecturamos inicialmente que as palavras do

professor Gabriel denotaram uma tendéncia ideoldgica que ndo aceitava possibilidades de um
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processo de ensino e aprendizagem de musica com qualidade na modalidade EaD. Entretanto,
vale considerar que ele, em sua formacao inicial, ndo se adaptou a nenhum modelo de ensino
musical, pois, como ja apontamos, ele iniciou sua formagao sem professores e depois passou,
mesmo que brevemente, pela formagdo calcada na relagdo mestre e aprendiz e também pela

formacgao conservatorial.

Portanto, entendemos que o professor Gabriel, por ndo se adequar aos modelos de
forma¢do musical que apresentamos aqui, desenvolveu e estd desenvolvendo um percurso
formativo individual que ele denomina ‘autodidata’. Uma formagdo que evidencia um
movimento que se da pela evolugdo historica do sujeito, tal como o concebe Vygotsky (apud
ZANELLA et al., 2007), ¢ também com base no seu entendimento da dimensdo sécio-

historica do psiquismo. Dessa forma, consideramos, conforme Zanella et al (2007), que:

[...] a historia é para a Psicologia Historico-Cultural o proprio movimento em que o
sujeito, ao se apropriar, recria a realidade cotidianamente. Esse movimento por sua
vez se objetiva em praticas sociais diversas que se apresentam como sinteses que
contemplam aquilo que ¢ passado no que é presente, o qual, por sua vez, se funda
em um projeto de futuro, constantemente atualizado (p. 29).

Assim, como afirma Vygotsky (apud ZANELLA et al., 2007), entendemos que a luz
da historia ilumina o presente para que seja possivel o encontro simultaneo de dois planos: o
que ¢ com o que foi. Considerando essa constituicdo nas relagdes sociais, entendemos que,
com essa fala, o professor Gabriel evidencia que ele, como individuo, estd se constituindo nas
relagdes sociais e ponderando sua historia. Uma historia que contempla, dentre outras, a sua
graduacdo e a sua relacdo com o seu professor de instrumento e suas experiéncias como
professor na Licenciatura em Musica. Uma histéria que estd se constituindo por meio da

contradi¢do subentendida entre a afirmacdo ‘a’ e ‘e’ e as afirmagdes ‘b’, ‘c’ e ‘d’:

a) “com o playback da para trabalhar também na EaD, mas...”

b) “o contato presencial com o professor, ¢ legal que permite a resolucdo na
hora algum detalhe que pode ser importante para o desenvolvimento do
aluno”

¢) “no video, pode haver algum detalhe que passe despercebido, pela posicao
da camera e pela qualidade de som e tudo mais”

d) “adiscussdo de ideias em tempo real ndo tem como acontecer na EaD”

e) “o trabalho com playbacks pode funcionar bem na EaD”

Destacamos que a frase ‘e’ ¢ para noés como algo a concluir o pensamento

desenvolvido pelo professor e que se contradiz com quase todo o seu enunciado, o que tende a
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evidenciar, segundo nossa interpretacdo, uma busca de indicios de uma movimentacdo desse
professor para aprendizagens docentes que, por sua vez, tendem a constituir novas orientagdes
ideologicas. Essas novas orientagdes sdo deduzidas, ja que a palavra, segundo Bakhtin (2006),

¢ o indicador mais sensivel de todas as transformagdes sociais, pois:

[...] mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda ndo tomaram forma, que
ainda ndo abriram caminho para sistemas ideologicos estruturados e bem formados.
A palavra constitui o meio no qual se produzem lentas acumulagdes quantitativas de
mudangas que ainda ndo tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideologica,
que ainda ndo tiveram tempo de engendrar uma forma ideologica nova e acabada. A
palavra ¢ capaz de registrar as fases transitdrias mais intimas, mais efémeras das
mudangas sociais (p. 40).

Essa contradi¢do, que denotou um provavel gérmen de nova orientagcdo ideoldgica,

também aparece na fala da professora Valéria:

Em minha graduagdo a pratica de instrumento tinha a pratica em conjunto, coisa que
on-line é bem mais dificil. Conseguimos mais resultados frente ao desenvolvimento
de habilidades em grupo. Entretanto, com a utilizagdo de playbacks com varios
instrumentos, permite que os alunos pratiquem o efeito em grupo, mas se perde um
pouco a pratica com outras pessoas, respiracdes e se perde também a oportunidade
de se trabalhar ralentando, acelerando e possibilidades varias de dindmicas a serem
experimentadas, pois as gravagoes sdo realizadas de uma tnica forma.

Podemos observar, na fala da professora Valéria, que ela sente falta do contato
presencial para ensinar e aprender para atividades de instrumentos em grupo. Isso porque a
necessidade de tal contato parece estar, na fala dessa professora, mais préximo de propiciar o
desenvolvimento de atividades contextualizadas com a concep¢do de novas perspectivas para

a educagdo musical que descrevemos anteriormente neste trabalho.

A auséncia do contato presencial para ensinar e aprender parece, na fala dessa
professora, dificultar o processo de ensino e aprendizagem musical, mais especificamente ao
conceber o ensino e a aprendizagem da musica a partir do discurso musical. Como relata ela,
hé dificuldade para perceber e trabalhar, em tempo real, elementos do discurso musical que

também sdo caracteristicos do discurso falado.

Como vimos no item ‘Ensino e aprendizagem da musica a partir do discurso musical’,
que, além de ser semelhante ao discurso falado, também conta como as respiragdes entre as
frases e outros elementos como o ralentando, acelerando e outras possibilidades de dinamicas
que, no discurso falado se mostram presentes nas inflexdes sonoras e acabam influindo o
processo de significagdo dentro de um didlogo. Com essa ideia, entendemos que a professora
sente que a transmissdo (de video e, principalmente, de 4udio) propiciada pela web

conferéncia interfere na comunicagdo musical entre professor e estudantes.



105

Percebemos que tal interferéncia ¢ compreendida pela professora como algo que
compromete o desenvolvimento da atividade de educacdo musical tendo em vista os trés
niveis cumulativos, como vimos anteriormente neste trabalho na perspectiva de Swanwick
(2003). Compreendemos que ela acredita que, além do comprometimento de se assumir a
musica como um discurso, ha uma dificuldade no se trabalhar a expressao musical dos
estudantes considerando também suas bagagens musicais durante o processo de ensino e
aprendizagem. Portanto, entendemos que a professora, com tal dificuldade de se considerar as
bagagens dos estudantes, consequentemente, concebe o comprometimento do
desenvolvimento da fluéncia do discurso musical, do inicio ao fim, em uma musica a ser

estudada por tais sujeitos.

Por outro lado, essa mesma professora relata que, frente a essa dificuldade, langa mao
de um movimento para o ajustar de estratégias para ensinar na modalidade EaD. Em vez de
utilizar a webconferéncia, ela a substitui com a utilizagdo da gravacao de videos no YouTube,
para estabelecer comunicacdo musical entre ela e os estudantes. Por conseguinte, tanto ela
quanto os estudantes gravam as suas performances, disponibilizando-as no YouTube com
compartilhamento ndo listado, e apenas os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem

podem assistir. Referindo-se a essa pratica, a professora Valéria diz:

O resultado do aprendizado dos alunos, ja que ja trabalhei com essa disciplina
anteriormente em um curso de graduagdo presencial, me parece muito semelhante.
Mas algo que acho bem diferente ¢ o trabalho que temos para propor atividades, no
avaliar e dar o feedback em relagdo as performances dos alunos. O tempo da
interacdo entre professor e aluno se mostra particionado, diferentemente do contexto
presencial que ¢ imediato. No caso da EaD, a interag@o entre professor e alunos ¢
mais lenta e oportuniza uma dindmica diferenciada e que a principio achei que néo
daria certo, mas que depois entendi que esse tempo diferente da comunicagio
oportunizou maiores possibilidades de se pensar e refletir sobre o que se vai falar e
fazer musicalmente. Isso realmente d4a muito mais trabalho que a dindmica
presencial que ¢ imediata, mais pratica.

Com essa dindmica, a professora encontra uma saida para que a atividade musical ndo
comprometa os trés niveis cumulativos presentes na perspectiva de Swanwick (2003), que
concebe o ensino e aprendizagem a partir do discurso musical. Trata-se de uma saida que nos
parece como um ajustar de estratégias para o ensinar na modalidade de EaD, apesar de essa
professora conceber a importancia do contato presencial para ensinar e aprender, como vimos
em uma fala dela mesma. No entanto, essa contradi¢do, a nosso ver, tende a impactar nas
crencas ¢ valores considerados por esses professores. Observamos isso quando essa
professora relatou sua pratica com a flauta doce na modalidade da EaD, considerando a sua

experiéncia anterior na modalidade presencial:
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Assim, no inicio quando eu praticamente transpunha as minhas aulas presenciais
para a modalidade EaD com a utilizagdo de videos, via que parte mais dificil é a
corre¢do na articulagdo dos alunos, porque, por mais que falamos sobre a articulagio
alguns nf3o conseguem muito entender. Acho que pode ser por equivocos de
comunicagdo, mas ¢ algo que acontece no presencial com menos frequéncia.
Entretanto, quando eu comecei a entender que a interagdo entre os alunos é um
elemento importante para que eles aprendam, e isso eu acabei aprendendo trocando
ideias com os outros professores aqui do curso, eu comecei a usar o forum de
discussdo para que eles postem seus videos a fim de se autoavaliarem e darem dicas
e discutirem com colegas sobre, por exemplo, a postura ao tocar o instrumento. Isso
acabou gerando um maior envolvimento deles com a pratica do instrumento e sua
postura, pois depois desse envolvimento maior nessa discussdo eu propus a eles que
gravassem novamente a mesma musica postada inicialmente no féorum e os
resultados foram muito melhores de quando apenas eu avaliava e dava o feedback
em relagdo a performance.

Com essa fala, percebemos um impacto nas crengas e valores dessa professora, o qual,
por sua vez, suscita mudangas frente as praticas pedagodgicas que se mostram em um
‘movimento’ na docéncia da musica que levam ao ajustar de estratégias para ensinar na
modalidade de EaD. Um movimento que, em nossa andlise, permite o ensino e a
aprendizagem da musica com a constituigdo de um ambiente ocupado com o discurso
interpretativo. Tal ambiente surge como campo fértil para o florescer de uma pratica
educacional em que se trabalha o conceito de espaco intermediario, presente na perspectiva de
Swanwick (2003) e que o abordamos ao trabalhar com as novas perspectivas para a educacao

musical.

A musica, ao ser trabalhada no féorum, por essa professora, ¢ concebida como algo que
nasce e ganha significado em contexto social e que acontece ao longo de outras atividades
culturais, intercalando-se com elas. Isso significa que, no forum, essa professora oportuniza
uma atividade de ensino e aprendizagem musical em que os estudantes trabalham com trocas
simbdlicas com seus pares, com o professor € com o mundo que os rodeia. Lembramos que tal
processo de aprendizagem se configura com a formagdo de conceitos que Vygotsky (1984)

entende como sendo:

[...] o resultado de uma atividade complexa em que todas as fungdes intelectuais
basicas tomam parte. No entanto, o processo ndo pode ser reduzido a associagdo, a
atencdo, a formacdo de imagens, a inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas
sdo indispensaveis, porém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como o
meio pelo qual conduzimos as nossas operagdes mentais, controlamos o seu curso e
as canalizamos em dire¢do a solucdo do problema que enfrentamos (p. 50).

Outro ponto que se pode observar na fala anteriormente destacada da professora
Valéria ¢ a constituicdo de conhecimentos docentes no que tange ao ato de se avaliar na
modalidade de EaD. Essa constitui¢do de conhecimentos também desponta como algo que,

em detrimento da concep¢do que demanda a necessidade do contato presencial para ensinar e
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aprender (quando a professora diz que equivocos de comunicagdo acontecem no presencial
com menos frequéncia), também movimenta essa professora ao ajustar de estratégias para
ensinar na modalidade EaD (ao mencionar o uso do féorum de discussdo para que os
estudantes postem seus videos a fim de se autoavaliarem, darem dicas e discutirem com

colegas).

Com essa analise que fizemos até aqui, sobre a fala da professora Valéria, percebemos
mudancas docentes, principalmente se a compararmos com a fala que destacamos no inicio
desta se¢do. Lembramos que essa professora, ao entrar no curso, mostrou-se fortemente
embasada no ensino conservatorial, objetivando o desenvolvimento de habilidades em seus

alunos para a execuc¢do da flauta em uma perspectiva mais técnica.

Vale destacar aqui que entendemos tais mudangas, como a ocorrida com a professora
Valéria, tendo em vista a dialogia entre concepgdes teorico-educacionais. Concepcdes essas
que nos parecem partir da tendéncia conservatorial, direcionando-se para as novas
perspectivas de educacdo musical. Tem como ambiente fértil a atuagdo docente na
modalidade EaD, mas também as crengas, valores, historias de vida fora e dentro dos

contextos educacionais que esses professores experienciam em seu cotidiano.

Passamos a abordar, agora, a avaliagdo, um importante componente dos saberes e
fazeres docentes no contexto da educacdo, de uma forma geral, e igualmente importante no
ambito do cotidiano dos sujeitos desta pesquisa. Compreendemos que a concep¢do de
avaliagdo que os professores tiveram com suas experiéncias em cursos presenciais levou-os,
em varios momentos de discussdo no grupo, a questionamentos e defesas do processo de
mensuracdo da apropriagdo do conhecimento realizado pelos alunos no curso de Licenciatura
em Musica em que atuam. Esse questionamento pode ser observado na seguinte fala do

professor Alexandre:

Agora uma coisa que eu acho que é um desafio para os cursos a distdncia é a
avaliagdo. Em primeiro lugar é impossivel fazer uma avaliagdo nesses modelos mais
tradicionais que a gente tem, por exemplo, de avaliagdo de cursos presenciais.
Porque, num curso presencial, vocé consegue fazer uma avaliagdo dos alunos
cotidianamente por meio do contato diario que vocé tem com o aluno, olhando para
o aluno e vocé consegue mensurar de uma forma mais verdadeira o nivel que o
aluno esta. No curso a distancia isso ¢ mais dificil, pois depende do feedback do
aluno.

Inferimos que o professor questiona a avaliagdo na EaD. Esse questionamento se

baseia na experiéncia prévia que esse professor tem em cursos presenciais, concebendo a
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avaliacdo como um procedimento continuo que, de forma sistemdtica, por meio da interagao

professor-estudante, acontece no decorrer de atividades de ensino e aprendizagem.

Com tal entendimento, somos direcionados a concepcdo de Vygotsky (1991), que
entende a avaliagdo como um instrumento para se mensurar o processo de desenvolvimento
alcangado pelo estudante até o momento em que tal avaliagdo ¢ aplicada. A avaliagdo, nessa
perspectiva, ¢ uma agdo que compreende os processos desenvolvidos pelo estudante (que ja se
produziram), mas também os processos que estdo ainda ocorrendo, ou seja, que se

desenvolvem no momento em que tal avaliacdo ¢ aplicada.

Aprendemos, portanto, que o professor Alexandre ainda ndo visualiza claramente as
possibilidades de se avaliar na modalidade EaD. A concepgdo desse professor parece ser
fundamentada na falta da presenca fisica decorrente da ruptura temporal e espacial entre o
professor e os estudantes e que caracteriza a necessidade do contato presencial para ensinar e

aprender. Nesse sentido, o professor destaca:

Entdo, de repente tem aquele aluno que vai deixando, vai deixando e vocé sé
percebe que ele esta com problema para entender determinado conteudo 14 na frente.
Porque, mesmo nas atividades ¢ muito dificil fazer esse tipo de avaliagdo pela
atividade que ele entrega. No final das contas é muito dificil a gente saber também
em que condigdes foi realizada essa atividade. Se foi o aluno mesmo que fez a
atividade, se foi, de repente um colega.

Desse modo, a avaliagdo no contexto do curso de Licenciatura em Musica na
modalidade EaD, na perspectiva desse professor, necessita de alternativas para um efetivo
acompanhamento do desenvolvimento do estudante. Um acompanhamento que permita
analisar uma relacdo qualitativa entre as propostas de ensino desenvolvidas por esse professor

e as aprendizagens alcangadas pelos estudantes.

Reparamos, por conseguinte, que essa perspectiva explicita a concepc¢ao de professor
como um sujeito mais experiente que, ao desempenhar o papel de mediador dos saberes e
fazeres musicais junto ao estudante, promove o desenvolvimento de conhecimentos pelo

discente de forma integrada a avaliagao.

Por outro lado, com a experiéncia e com os desafios impostos pelas peculiaridades da
pratica do canto coral no curso de Licenciatura em Musica, a professora Célia tem outra
concepcao sobre a avaliagdo na EaD, a qual também se direciona para um ‘movimento’ na

docéncia da musica que oportuniza o ajustar de estratégias para ensinar:

Entdo, eu acho que esse processo de aprendizagem musical é muito potencializado
na EaD. Porque, veja bem, o aluno ele comeca a ser autdnomo, a ser um pesquisador
e por ele ndo ter essa presenca, talvez do professor, ele acaba tendo uma necessidade
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de praticar de alguma maneira. E nds temos varios casos aqui de alunos que ja estdo
inseridos em um projeto, que estdo tentando dar uma aula, que ja tentando realmente
praticar o que estdo aprendendo aqui até para ele por para fora essas ansiedades.

Nessa fala, a professora destaca o impacto da autonomia prevista aos estudantes nessa
modalidade educacional e suas implicagdes no processo de ensino e aprendizagem. Trata-se

de fato semelhante ao que ja vimos na fala da professora Adriana e que aqui retomamos:

Aqui na EaD, temos que considerar a autonomia que cada um deve ter para
conseguir estudar e a interagdo que os alunos devem ter outros colegas ¢ ndo so
comigo, pois isso é elemento importante para que eles se desenvolvam.

Em outra fala da professora Célia, também podemos observar o impacto da autonomia
e suas implicagdes no processo de ensino e aprendizagem, sobretudo no processo de

avaliagdo:

Mas eu comentei com uma aluna essa questdo, por exemplo na gravagdo de uma
performance, seja de canto ou de qualquer instrumento, sdo raros os alunos que tém
coragem de gravar uma ‘vezinha’ a musica e de enviar. Eles, no minimo ali, treinam,
treinam, treinam, fazem isso trés, quatro vezes, por que eles t€ém uma imagem em
jogo né. Acho que a propria questdo de gravar um video, por exemplo, ja é uma
grande contribui¢do no processo de aprendizagem, porque ele ja expde ali e ele
ouve, ele vé o que ele fez, ele se autoavalia também.

Com essa fala entendemos que a professora concebe a ideia de autonomia frente a
avaliacdo na EaD, uma ideia que lhe suscita refletir que a pratica educacional, nesse contexto,
necessita apresentar mudancas no que tange o trabalho docente. Compreendemos que essa
professora entende que a avaliagcdo contempla a caracteristica da autonomia em seus alunos, o
que nos remete a Pucci (2014). Esse pesquisador discute a autonomia dos estudantes na
modalidade de EaD tendo em vista autores que caracterizam esse conceito numa perspectiva
instrumental/funcional e também considerando autores contemporineos que resgatam e
atualizam o conceito de autonomia numa perspectiva dialética, tensionando os momentos de

integracdo e de autorreflexdo critica. Com esse contraponto, Pucci (2014) destaca que:

Sem duvida a contribui¢do da EaD na formagdo de docentes da Educagdo Basica é
fundamental neste momento em que vivemos e em que o uso das TIC faz parte
integrante de nosso modus vivendi e, consequentemente, das instituigdes de ensino
superior contemporaneas. Por outro lado, a construg@o da autonomia do estudante ¢
uma exigéncia do processo educacional enquanto um todo, ndo apenas de sua
modalidade EaD. Contudo, nos cursos a distincia online, em que as tecnologias mais
inovadoras no campo da informagdo e da comunicacdo se fazem presentes e
atuantes, intensa e constantemente, a tendéncia a valorizar os meios, a se adaptar aos
valores do sistema que as criou, ¢ muito forte e impositiva (p. 10).

Com base nessa afirmacdo, questionamos se o conceito de autonomia aqui utilizado
pelas professoras Célia e Adriana ndo se mostra predominantemente instrumental e funcional.

Isso porque observamos, na continuacdo do relato da professora Célia anteriormente
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destacado, que ha a presenca subentendida do ajustar de estratégias para ensinar na
modalidade EaD, ja que a necessidade do contato presencial para ensinar e aprender parece
ser compensada pela autonomia, demandada aos estudantes nessa modalidade de educagao.
Na seguinte fala dessa professora, entendemos que ela concebe que essa autonomia se
relaciona a fatores como a iniciativa do aluno em seus objetivos profissionais e a dinamica

exigida pelas atividades na modalidade EaD:

Entdo, eu acredito que esse processo de aprendizagem na EaD contribui bastante
para essa autonomia também, dele ser uma pessoa que vai estar correndo atras. Isso
sem falar, como a Adriana e o Alexandre falaram, que os alunos tém a necessidade
de ler mais, de escrever melhor até pelo formato das atividades que constituem uma
disciplina na modalidade EaD.

Vale destacar que esse conceito de autonomia pode se encaixar em uma pratica de
ensino calcada no esforco individual que o aluno, em um contexto de ensino conservatorial,
deve dispender para adquirir habilidades técnicas e musicais. Essas habilidades, na
perspectiva conservatorial, s3o desenvolvidas pelos alunos por meio da leitura e da pratica
repetitiva de musicas, e dependem diretamente de um processo de ensino baseado na

exposicao/demonstracdo musical e na orientagdo por parte do professor.

Ampliando ainda mais a questdo anteriormente colocada neste trabalho, e inspirados
em Pucci (2014), levantamos outras questdes: a) O conceito de autonomia assumido por essa
professora ndo tende a abarcar demasiadamente a perspectiva técnica, secundarizando o
momento da critica? b) E verdade que os graduandos de Licenciatura em Musica na
modalidade EaD devem ter a competéncia de saber usar bem os aparelhos tecnoldgicos, mas

sera que isso basta?

Por outro lado, a professora Adriana, em sua atuagdo na disciplina de canto coral e
fundamentos de regéncia, demonstra muito bem uma constituicdo de conhecimentos docentes

diferentes daqueles da professora Célia, principalmente no que se refere a avaliacdo:

Uma coisa que tem se mostrado nitida para mim é que a avaliagdo na modalidade de
EaD ¢, mais que na modalidade presencial, uma oportunidade de ensino. Uma
experiéncia de aula, de aprendizado, e ndo s6 de avaliagdo para quantificar o
aprendizado com nota. Como mostrou a Valeria com sua fala, eu acho que se os
professores pudessem estar presentes por videoconferéncia no momento da atividade
a ser realizada nos 3 polos.

A professora Adriana, em vez de utilizar a webconferéncia ou mesmo as gravagdes de
videos realizados pelos alunos e postadas no ambiente para discussdo entre colegas e o
professor, denota uma avaliagdo realizada em tempo real por tutores no polo de apoio

presencial. Uma pratica que demanda a necessidade do contato presencial para ensinar e
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aprender e que acarreta um ajustar de estratégias para ensinar na modalidade EaD,

diferentemente do que deduzimos das falas dos outros professores, nesse curso.

Conjecturamos que a professora Adriana, de certa forma, faz essa autorreflexao critica
sobre a semiformagdo ao conceber a avaliacdo apresentada como produto de um processo
interativo e definido pela esséncia interdependente de cada individuo como ser social que é.
Essa concepcdo de interdependéncia no processo de ensino e aprendizagem pode ser

verificada na continuacao da fala dessa professora, ao se referir a prova pratica de Regéncia:

[...] vocé reger um audio pré-programado ¢ facil, porque ele vai disparar em tal
segundo. Agora vocé reger um grupo de pessoas ¢ outra coisa. Eu no caso do polo
que eu fui, Betim eu era bem criteriosa. Se o aluno ndo fosse claro, se ele ndo
respirasse ¢ ndo desse a entrada os demais alunos do coro ndo entravam, ndo
cantavam. Isso para ele perceber como que funciona! Se ele ndo ¢ claro, se ndo da
uma boa entrada, os outros ndo podem cantar se ndo entenderem a mensagem do
regente.

Ao analisarmos essa fala, somos remetidos ao que Adorno diz ao se referir a
Semiformagdo: “[...] a unica possibilidade de sobrevivéncia que resta a formagdo ¢ a
autorreflexdo critica sobre a semiformagdo, em que necessariamente se transformou”
(ADORNO, 2010, p. 39). Em consonancia com essa afirma¢do de Adorno, vimos que a
professora Adriana desenvolveu uma fala que carrega de forma inerente uma critica sobre a
semiformacgdo, principalmente quando ela questiona uma pratica que estava presente na
disciplina antes de ela assumir como professora e que se refere a regéncia. Ela mostra que
reger um audio pré-programado ¢ facil, porque ele vai disparar em tal segundo. Ela mostra
que reger um grupo de pessoas ¢ bem diferente, pois o objetivo ¢ a formagdo que ela entende

como ideal para seus alunos.

Ainda analisando a fala da professora Adriana, percebemos que, para uma resposta a
semiformagdo, ela busca pela responsividade para o estabelecimento da interagdo entre
sujeitos (professores-estudantes e estudantes-estudantes). Percebemos isso quando ela fala
que, se o aluno, junto aos seus colegas, na pratica de regéncia coral, “ndo da uma boa entrada,
os outros ndo podem cantar, se ndo entenderem a mensagem do regente”. Entendemos que a
professora parece propiciar a esses sujeitos verem-se nos outros, pois cada sujeito se constitui,
de forma responsiva e responsavel, entre outros ‘eus’. Assim, assumimos, com fundamento

em Bakhtin (1992), que:

[...] na vida, agimos assim, julgando-nos do ponto de vista dos outros, tentando
compreender, levar em conta o que € transcendente & nossa propria consciéncia:
assim, levamos em conta o valor conferido ao nosso aspecto em fungdo da
impressdo que ele pode causar em outrem (p. 36).
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Compreendemos que a professora se refere a avaliagdo como algo para além do
aferimento de conhecimentos, mas como um laboratério (uma oficina). Tal compreensio pode
ser percebida quando ela diz “Que é importante essa reunido da turma em 1° lugar e em 2°
lugar para se fazer musica e aproveitar aquela cangdo, que era para ele ter estudado, e colocar

em pratica, montar aquela musica”.

A professora mostra que tal laboratério (uma oficina) acontece em um momento antes
da prova pratica, no polo presencial, quando ela ajuda os estudantes a praticarem entre
colegas, passando suas vozes em conjunto e sob a regéncia de outro colega. Trata-se de um
ato para coroar a preparacdo que os alunos realizaram nas atividades online e que culmina

com o momento da avalia¢do presencial.

Essa professora procurou uma possibilidade pratica para isso, tendo em vista as
peculiaridades presentes no modelo de EaD que envolve o curso de Licenciatura em Musica.
Acreditamos que tal possibilidade ocorreu, pois o curso em que atuam tais professores ¢ muito
mais artesanal do que a maioria dos cursos na modalidade EaD desenvolvidos no Brasil na
atualidade. Esse fato foi observado quando comparamos, no terceiro capitulo desta tese, o
contexto de EaD em que trabalham os sujeitos desta pesquisa com o modelo vigente nos
cursos de EaD desenvolvidos no Brasil na atualidade, e que abordamos no segundo capitulo

deste trabalho, ao tragar consideragdes sobre a EaD e a docéncia.

Nao obstante, vimos a professora Adriana, em um movimento para o ajustar de
estratégias para ensinar na modalidade EaD, principalmente ao levar aos estudantes no
momento da avaliagdo presencial de canto coral e fundamentos de regéncia, a receber
questionamentos autoavaliativos como: Como que ¢ o resultado disso com todo mundo
cantando junto? O que que saiu? Qual que ¢ minha fun¢do aqui? O que se aproveita da minha
parte melodica no conjunto? Desse modo, mais uma vez compreendemos que a avaliagdo aqui
vai além do simples cotejar de saberes e fazeres, porque se caracteriza como um momento de
constituicdo de conhecimentos tendo em vista a interagdo ente estudantes, seus pares € o

professor.

Tendo em vista essa visdo sobre a avaliacdo, assumida pela professora Adriana em sua
atuagdo na modalidade EaD, podemos observar, por outro lado, que tal concepc¢do de
avaliagdo também tende a constituicio de conhecimentos docentes para atuacdo desses
professores no ensino presencial. Uma constituicdo que podemos observar a partir da resposta

da professora Célia a professora Adriana:
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Concordo com a Adriana que a avaliagdo nesse sentido ¢ algo que vai além da
quantificag¢@o e pode dar muito certo no desenvolvimento de aulas de canto coral. Ja
estou fazendo algo parecido com isso com o coro cénico que estou conduzindo aqui
na Licenciatura em Misica na modalidade EaD. Eu estou ensaiando esse coro cénico
uma vez por semana e os participantes tém realizado algumas atividades
preparatorias via AVA que tém sido muito ricas para os ensaios semanais. Assim,
vejo que a minha experiéncia com professora na EaD tem influenciado minhas
praticas em atividades presenciais. Tenho trazido experiéncias interessantes que
desenvolvo na EaD como a gravag@o de videos dos alunos para que eles se auto-
avaliem e avaliem os colegas. Essa avaliacdo entre colegas tem dado um bom
resultado, pois quando sé eu corrigia os alunos o resultado ndo era muito duradouro
e eu tinha que corrigir varias vezes. Acho que quando um aluno avalia os colegas,
esse fato ajuda esse aluno a ter mais autoconsciéncia da sua postura, respiragdo e
afinagdo ao cantar.

O professor Alexandre também relata tal constituicio de conhecimentos para a sua

acao docente nos cursos presenciais em que atua:

Tem um lado positivo também, que é o aluno (na EaD) ¢é forcado a ler muito mais, a
escrever muito, coisa que, por exemplo, nos cursos presenciais ndo acontecem. Eu
tenho percebido que, por exemplo, o nivel, assim, o grau de escrita, os textos dos
alunos que estdo se formando agora, ¢ muito superior do nivel dos alunos do sexto
semestre na outra faculdade presencial que atuo, entendeu. Porque com a forma que
propomos as atividades aqui no curso a distdncia e que ndo ¢ baseado apenas em
nossa exposi¢do em aulas, eles acabam, inevitavelmente, lendo mais para poderem
interagir nas atividades de discussdo e produgdo de textos, e assim, acabam
escrevendo mais também. Isso talvez acontega, pois a exposi¢do aqui na EaD ndo
tem o mesmo efeito que no presencial, mas digo que minha pratica na outra
faculdade presencial que atuo tem mudado depois desses 3 anos dando aula na
modalidade EaD, pois esse tempo de trabalho aqui estd me ajudando a pensar mais
sobre a aprendizagem de meus alunos presenciais, principalmente no que se refere as
minhas aulas expositivas presenciais.

Observamos, por conclusdo do que interpretamos acima, que esses professores, dentre
outras experiéncias vividas no meio académico ou fora dele, demonstram constituicdes de
conhecimentos docentes provocadas pelos contrapontos enfrentados pelo ajustar de estratégias
para ensinar na EaD, em detrimento da concep¢do da necessidade do contato presencial para
ensinar e aprender. Essas constitui¢des sdo visiveis nas palavras desses professores, ao
explicitarem mudangas que se apresentam como germens de novas orientacdes ideoldgicas
docentes. Como assume Bakhtin (2006), tais palavras se mostram como indicadores mais

sensiveis de todas as transformagoes sociais:

A palavra constitui o meio no qual se produzem lentas acumulagdes quantitativas de
mudangas que ainda ndo tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideologica,
que ainda ndo tiveram tempo de engendrar uma forma ideologica nova e acabada. A
palavra ¢ capaz de registrar as fases transitorias mais intimas, mais efémeras das
mudangas sociais. (BAKHTIN, 2006, p. 40).

Essa mudanca pode ser averiguada em uma fala do professor Alexandre, ao relatar sua

vivéncia docente na graduagdo em musica na modalidade EaD:
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Estou comegando a usar estratégias adaptadas das minhas atividades propostas na
EaD como discussdes, avaliagdes e autoavaliagdes realizadas pelos alunos para
substituir grande parte do tempo que eu apenas expunha conteudo para os alunos.
Vejo que assim, minhas aulas presenciais estdo ficando mais participativas, pois os
alunos tém se mostrado mais interessados. Uma curiosidade é que alguns alunos
acabam dizendo para mim que nas aulas nesse formato, com mais interago, se tem a
impressdo que o tempo passa mais rapido que as aulas expositivas.

Verificamos que a experiéncia docente no curso de Licenciatura em Musica na
modalidade EaD tem provocado nesse professor a constitui¢do de uma nova concepgao sobre
o processo de ensino e aprendizagem. Uma concepgdo que se reflete na sua acdo no curso
presencial em que atua como professor e que tende a superar a ideia do processo de ensino e
aprendizagem calcada na exposi¢do (transmissdo), por parte do professor, e na recep¢ao

(acumulagdo), por parte do estudante.

Entendemos que esse professor esta se direcionando, com todo esse processo dialético
experienciado em sua pratica docente na modalidade EaD, para a constituicdo ideoldgica
semelhante ao que vimos, no inicio deste trabalho, quando refletimos sobre os valores da nova
educagdo musical. Além disso, o direcionamento para uma concepg¢do de educacdo musical,
como qualquer a¢do educacional criadora, implica uma atividade complexa de luta interna,

como vimos, ao abordar a proposta de Vygotsky (1984).

Esse autor entende que a educag¢do musical vai além do ensinar das habilidades
técnicas para aprender um instrumento ou canto, mas como algo bem mais importante, ou
seja, como um conhecimento refinado que carrega leis especificas, bem como o sentimento do
estilo, o talento para compor, o gosto etc. (VYGOTSKY, 1984). Notamos, nas palavras do
professor Alexandre, uma percep¢do focada numa refragdo ideoldgica, ou seja, na

constitui¢do de novas crengas frente ao processo de ensino e aprendizagem.

Em sintese, ao interpretar a fala desse professor, podemos entender que essas novas
crengas se materializam em atividades que ele tem proposto no curso de licenciatura na
modalidade presencial e que, por meio de discussdes, avaliacdes e autoavaliagdes, tem-se
direcionado, a nosso ver, para o trabalho na perspectiva de ensino musical de Swanwick
(2003). Trata-se de uma perspectiva que se fundamenta na visdo de ensino e aprendizagem da
musica tendo em vista a constituicdo de discussdes ocupadas com o discurso interpretativo,
inerente a uma pratica educacional em que se trabalha o conceito que o autor supracitado

chama de espago intermediario.

Outro relato de constitui¢do de conhecimentos realizados a partir da pratica docente no

curso de licenciatura na modalidade EaD, e que tem propiciado um ajustar de estratégias para
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ensinar’ para além dessa modalidade, ou seja, para a constituicdo de saberes e praticas para a

acao docente em cursos presenciais, pode ser observado na fala da professora Valéria:

Entdo, essa questdo, do mestre e o aluno ¢ alguma coisa importante, porque a gente
pega todos os pontos positivos e tudo aquilo que foi de bom e que funcionou
realmente no caminho da gente e vocé adequa aquilo a nossa realidade atual. Por
outro lado, as minhas aulas aqui no curso de musica na modalidade EaD tem
oferecido boas experiéncias para eu repensar minhas praticas no conservatorio.

Na fala da professora Valéria observamos que aconteceu uma constituicdo de saberes
docentes por meio de movimentos para o ajustar de estratégias para ensinar na modalidade
EaD, as quais influenciaram a sua atuacdo docente no conservatorio de musica. Foi uma
constituicdo alicer¢ada em sua experiéncia como docente € com o contato com outros
docentes no curso de graduagdo em musica na modalidade EaD, o que pode ser observado na

continuagdo de seu relato:

Aqui no curso de Licenciatura em Musica na modalidade EaD tive contato com a
dindmica de aulas coletivas de instrumento que outros professores praticam e que
estou usando também e que se da por meio de gravagdo de videos e discussdo em
foruns virtuais. Apesar de ja conhecer a dindmica da aula coletiva em uma oficina
com a Cristina Tourinho, agora vejo que no conservatorio o uso do espelho para o
aluno se observar ao estudar em uma aula individual ndo ¢ tdo interessante como o
fato do aluno participar de uma aula coletiva de instrumento. Lembrando que
quando falo aula coletiva, ndo estou me referindo a pratica de conjunto, ¢ aula
coletiva mesmo. Assim, o fato de se trabalhar com alunos interagindo com colegas,
mesmo em niveis técnicos diferentes, ao tocarem uma musica juntos, observando os
colegas, tocando e depois conversando sobre aspectos técnicos e musicais que eu
proponho para eles tem dado bons resultados nas minhas aulas no conservatorio

Entendemos que essa experiéncia, pautada principalmente no contato com outros
professores da Licenciatura em Musica na modalidade EaD (com suas praticas e concepgoes),
mostrou-se, como entende Bakhtin (2006), como um tipo de comunicacdao
extraordinariamente rica e importante. Uma comunica¢do que esta diretamente vinculada a
ideologia, ou seja, as crencas que a professora Valéria profere sobre o processo de ensino e
aprendizagem e que se harmonizam com a concepc¢do de educagdo descrita pelo professor

Alexandre.

Com essa comunicagdo, percebemos uma constitui¢do de conhecimentos docentes que
se estabelece mediada pela linguagem, tendo em vista uma trama das relagdes historicas e
sociais entre colegas de trabalho, por meio de um ajustar de estratégias para ensinar, o que
propicia novas possibilidades de saberes e fazeres para esses professores para além da

modalidade de EaD, ou seja, para atuagdo na modalidade presencial de educagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, no qual procuramos investigar como formadores de educadores
musicais aprendem a ser professores de Licenciatura em Musica em um curso na modalidade
de EaD, assumimos que, com a utilizagdo da webconferéncia, temos, na verdade, uma
virtualizagdo de interagdes entre tais docentes. Com tal virtualizacdo compreendemos que as
interacdes realizadas entre os sujeitos desta pesquisa tendem a acontecer de forma dilatada
temporalmente. Uma peculiaridade, se a compararmos com a interagdo face a face, como

observamos nas relagdes sociais quando ha a presenca fisica entre sujeitos.

Apesar dessa virtualizagdo — uma caracteristica diferente, mas ndo oposta, como a que
acontece com a interacdo presencial face a face —, compreendemos que a constituicdo de
conhecimentos dos docentes, sujeitos desta pesquisa, se deu por intermédio da trama das
relagdes histdricas e sociais. Portanto, abracamos a abordagem histdrico-cultural para a
realizagcdo desta investigacdo, o que nos possibilitou analisar e interpretar as interagdes
desenvolvidas entre professores, ao adotarmos alguns procedimentos inspirados e adaptados
de Aguiar e Ozella (2006). Esses procedimentos funcionaram (com a constituicdo de pré-
indicadores que agrupamos em indicadores e que aglutinamos em nucleos de significag¢do)
como instrumentos para a apreensdo dos sentidos das falas gravadas no grupo de discussao

composto pelos professores aqui pesquisados.

Podemos destacar que, inicialmente, com a interpretagdo e organizag¢do de falas, foi
possivel constituir o nucleo ‘aprender e ensinar no processo formativo musical: o aluno
professor e/ou de aluno a professor’, que nos ajudou a conhecer de forma mais substancial o
processo formativo musical e docente dos sujeitos desta pesquisa. Isso quer dizer que tais
sujeitos, de uma forma geral, antes da atuagdo na referida licenciatura, tiveram uma formacgao
direcionada para a pratica da musica e, consequentemente, aprenderam a ser professores tendo
como referéncia as maneiras de ensinar que eles experienciaram enquanto alunos. Assim, nos
direcionamos, com esse nucleo, a constituicdo de saberes e fazeres dos professores antes de
eles atuarem na Licenciatura em Musica na modalidade EaD; uma constituicdo que se

contextualiza principalmente na perspectiva do ensino conservatorial.

Apesar de averiguarmos que os sujeitos desta pesquisa tenderam, em inicio de carreira,
a reproducdo do modelo de docéncia musical ao qual foram submetidos em suas formagdes
iniciais, com o nucleo ‘aprender e ensinar no processo formativo musical: o aluno professor

e/ou de aluno a professor’, conseguimos entender que houve, ainda nesse comego de
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profissdo, um desenvolvimento dos fazeres e saberes iniciais por meio das experiéncias
docentes tendo em vista a socializagdo enquanto professores em seus contextos iniciais de

trabalho.

Entendemos que, oriunda dessa caracteristica de os professores poderem constituir e
reinterpretar saberes e fazeres em inicio de carreira, a pratica docente desenvolvida por esses
sujeitos na Licenciatura em Musica na modalidade EaD parece ter-lhes oportunizado a
reelaboragdo de técnicas de ensino oriundas do ensino conservatorial. Isso ficou evidente
devido a incompatibilidade das praticas provenientes do ensino conservatorial com
experiéncia demandada na Licenciatura em Musica na modalidade EaD, na qual esses sujeitos
atuam como docentes. Essa incompatibilidade parece ter sido a centelha inicial que direcionou
os professores, a partir da necessidade de ajustar estratégias para ensinar na modalidade EaD,

para a constituicdo de novas praticas educacionais.

Tal ajuste parece ter acontecido no movimento dos professores de incorporarem
praticas educacionais em que a interagdo entre professores/alunos e alunos/alunos devem ser
assumidas como elemento importante para o processo de ensino e aprendizagem. Lembramos
que o modelo de EaD da Licenciatura em Musica em que atuam os sujeitos desta pesquisa €
caracterizado, principalmente, pela localizagdo distinta de alunos e professores, ja que durante
grande parte do tempo em que aprendem e ensinam eles se encontram separados

espacialmente.

Com essa separagdo espacial e a necessidade do estabelecimento da interacdo na
modalidade EaD, os professores buscaram ativamente adaptar estratégias para ensinar na
Licenciatura em Musica em que atuam. Essa adaptagdo, que emergiu em nossas analises com
a utilizagdo do nucleo de significagdo ‘o contraponto entre as modalidades presencial e EaD:
tensdes e movimentos na docéncia da musica’, mostrou-se significativo, principalmente
perante a necessidade dos professores de trabalharem o ensino e aprendizagem da musica a

partir do discurso musical (pratica que mostra uma superacao do ensino conservatorial).

Por outro lado, constatamos o contraponto entre as modalidades presencial e EaD e
que nos indicou por tensdes e movimentos na docéncia da musica. Exemplo disso foi a
necessidade dos professores de utilizarem o féorum de discussdo para que os estudantes
pudessem compartilhar suas performances em videos e desenvolvessem a avaliagdo de
colegas e a autoavaliacdo, e também para que discutissem aspectos técnicos e, sobretudo,

musicais.
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J& a discussdo sobre aspectos musicais, no forum de discussdo, evidenciou a intencao
docente de trabalhar a musica por meio da constituicdo de um ambiente ocupado com o
discurso interpretativo. Tal ambiente surge como campo fértil para o florescer de uma pratica
educacional em que se trabalha o conceito de espago intermediario de Swanwick (2003), o
qual entende a musica como algo que sempre nasce em um contexto social e que acontece ao

longo e intercalando-se socialmente com outras atividades culturais.

Tal espaco intermedidrio, entretanto, remete-nos a importancia dos conceitos de
Vygotsky (1984), a utilizagdo do uso do signo, ou palavra, como o meio pelo qual os sujeitos
conduzem suas operagdes mentais, controlando o seu curso e canalizando-as em dire¢do a

solucao dos problemas no sentido de se configurar a aprendizagem musical.

Vimos a constitui¢do de dois polos — ‘tensdes’ e ‘movimentos’ na docéncia da musica
— 0 que oportunizou a busca de solugdes para avaliagdo na EaD. Portanto, com esse
contraponto entre a modalidade presencial e EaD (que oportunizou o intento de ajustar
estratégias para ensinar nessa modalidade), vimos a emergéncia da concepcao de avaliagao
que demanda o contato presencial para ensinar e aprender. Em vista disso, percebemos, nas
solugdes encontradas pelos professores na Licenciatura em Musica na modalidade EaD, que a

avaliagdo tende a ser compreendida como uma acio que contempla a autonomia dos alunos.

Tal compreensdo sobre a avaliagdo remeteu-nos a Pucci (2014), que discutiu a
autonomia dos estudantes na modalidade de EaD. Assim, vimos os professores, por vezes,
considerarem a autonomia dos alunos de forma contextualizada com um fazer docente
demasiadamente instrumental e funcional, uma propensdo que pode tender a fetichizagdo das

TDIC em um curso na modalidade EaD.

Como refere o autor supracitado, quando essas ferramentas e suas formas de utilizacao
sdo fetichizadas, tendem a se tornar extremamente perigosas e prejudiciais ao processo
educativo, favorecendo, consequentemente, o desenvolvimento da semiformacdo. Por
consequéncia, entendemos que ¢ imprescindivel buscar a formacdo de pessoas com
consciéncia politica e sensibilidade social, alimentadas pelos principios da justica, da
democracia e pela autorreflexdo critica: os antidotos contra as propriedades nefastas das

tecnologias (PUCCI, 2014).

Por outro lado vimos também, como uma contradi¢cdo ao destacado anteriormente, que
os professores, ao descreverem seus saberes e fazeres docentes, direcionam-se ao conceito de

autonomia de seus alunos numa perspectiva dialética, tensionando os momentos de integracao
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e de autorreflexdo critica, pois, como nos lembra Adorno, apud Pucci (2014), a tUnica
possibilidade de sobrevivéncia que resta a formacao ¢ a reflexdo critica sobre a semiformacao

em que a propria formagao se transformou.

Vimos que a perspectiva de EaD do curso de Licenciatura em Musica em que atuam
os sujeitos desta pesquisa permite a possibilidade e necessidade desses professores de, com a
reflexdo critica, evitarem a semiformacdo dos alunos. Acreditamos que tal possibilidade
ocorreu, pois 0 curso em que atuam tais professores, que vimos serem polivalentes, demonstra
ser muito mais artesanal, se o compararmos com a maioria dos cursos na modalidade EaD
desenvolvidos no Brasil, na atualidade. Mas vale destacar que os sujeitos desta pesquisa, ao
nosso ver, se mostraram altamente demandados em seus afazeres, ja que, além de planejar e
avaliar atividades e provas, preencher planos de ensino e outras obrigacdes académicas, eles
tém que produzir materiais, videos, operar e alimentar as ferramentas presentes nos AVA’s
com atividades e outros objetos de ensino e aprendizagem de forma auténoma e quase sempre
artesanal. Isso nos conduz a pensar que a precarizagdo do trabalho docente também esta

presente nessa forma de atuagdo educacional.

Entendemos também que a reflex@o, quando foi orientada pela criticidade, oportunizou
a esses professores constituigdes de conhecimentos e que muitas vezes se pautaram por
contradi¢gdes. Os exemplos dessas contradi¢cdes, nesta pesquisa, foram percebidos na
emergéncia de ‘tensdes’ e ‘movimentos’ presentes nas reflexdes dos professores sobre a
docéncia da musica. Portanto, chegamos a um contraponto entre a modalidade presencial e
EaD e que se configurou como um instrumento para a apreensdo da constituicao dos sentidos
e para organizar e interpretar as falas dos sujeitos. Essas constitui¢des sao percebidas nas falas
desses professores, quando explicitam mudangas que se apresentam como gérmens de novas
orientacdes ideoldgicas docentes, pois, como assume Bakhtin (2006), entendemos que a
palavra ¢ capaz de registrar as fases transitorias mais intimas, mais efémeras das mudancas

sociais.

Em suma, percebemos, com a realizagdo deste trabalho, que os professores estdo se
direcionando, com todo esse processo dialético experienciado na Licenciatura em Miusica na
modalidade EaD e no grupo de discussd@o docente aqui desenvolvido, para a constitui¢ao
ideologica de uma concep¢do de educagdo musical que, como qualquer agdo educacional
criadora, implica uma atividade complexa de luta interna, como vimos na proposta de

Vygotsky (1984).
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Sentimos falta, entretanto, de maior preocupag¢do dos professores ao tratarem
diretamente dos valores para o ensino da musica tendo em vista as novas possibilidades de
educagdo musical que descrevemos no inicio deste trabalho. Entendemos que essa falta de
preocupacdo aconteceu porque esses professores, em sua maioria, tiveram nesse curso a sua

primeira experiéncia na modalidade EaD.

Em decorréncia dessa primeira experiéncia na modalidade EaD, como nos mostrou
Mill (2012), compreendemos que esses professores, assim como a maioria dos educadores
que estdo atuando em cursos virtuais, buscam seus saberes docentes de forma auténoma no
cotidiano do trabalho, por meio do ‘aprender fazendo’ ou se ‘formar formando’. Por
conseguinte, entendemos que a preocupacgdo dos professores no grupo de discussdo docente
foi a de compartilhar, averiguar, comparar e, mais que qualquer outra coisa, constituir

aprendizagens para a pratica da docéncia na Licenciatura em Musica na modalidade de EaD.

Tal necessidade nos fez confirmar que os conhecimentos sdo constituidos e que podem
ser potencializados por meio de interagdes de professores entre seus colegas de trabalho em
um grupo de discussdo on-line. Esses conhecimentos: a) se configuraram, de forma geral, por
meio da historia formativa desses sujeitos na modalidade presencial; b) foram constituidos
com o ajustar de estratégias para ensinar na modalidade EaD de forma dialética (com a
necessidade do contato presencial para ensinar e aprender); e ¢) propiciaram, por meio de
movimentos, novos saberes e fazeres para o contexto da pratica docente, ndo s6 na EaD, mas

também na modalidade presencial.

Antes de finalizar essas consideragdes, destacamos uma fala da professora Adriana:
“[...] gostaria de dizer que este grupo aqui esta sendo e sera muito rico para o melhoramento de
minha pratica docente nesta modalidade em que sou estreante e que ¢ a EaD”. Com essa fala,
concluimos que, com a experiéncia que tivemos nesta pesquisa, o desenvolvimento de grupo
de discussdo docente de professores que atuam na modalidade EaD em licenciaturas em
musica, constitui importante oportunidade para o desenvolvimento desses sujeitos frente as

praticas docentes demandadas por essa modalidade educacional.

Enfim, com a conclusdo deste trabalho e considerando suas lacunas, por nds
detectadas, para futuras pesquisas acreditamos ser importante investigar, junto aos professores
que atuam na modalidade EaD em licenciaturas em musica, a constitui¢do de seus saberes e
fazeres docentes frente aos valores estéticos para o ensino da musica, tendo em vista a

interacdo desses sujeitos com seus alunos (futuros educadores musicais).
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Também acreditamos que, pelo fato do autor desta tese também atuar como
coordenador de curso em que trabalham os sujeitos desta pesquisa, a precarizagao do trabalho
docente ficou oculta as discussdes desenvolvidas pelos sujeitos aqui pesquisados; portanto,
julgamos ser importante futuramente investigar as influéncias da precarizagdo do trabalho de

professores frente a constituicdo de conhecimentos docentes nesta modalidade de educagao.
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