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Resumo. O texto destaca algumas implicagdes sobre o conhecimento pedagdgico-musical e sobre
a relacé@o entre tecnologias e area de atuacéo, temas extraidos do texto de Luiz Alberto Bavaresco
de Naveda, apresentado no XIV Encontro Anual da Abem. As reflex8es propostas contemplam a
dicotomia existente nos cursos de licenciatura advinda da divisdao em disciplinas — especificas de
musica e pedagogicas. Também discutem a nocéo de tecnologia num sentido amplo e no sentido mais
usual, como tecnologia informacional, ainda n&o plenamente utilizada pelos educadores musicais e
alunos. Apontam a educagdo musical a distancia como um sistema que depende da abordagem
educacional para aproximar professor e alunos do mesmo modo que a educagdo presencial. Ao
final, uma experiéncia realizada em uma pesquisa sobre um programa de educac¢do musical a
distancia é relatada, mostrando que novas abordagens na educagdo musical podem estar mais
relacionadas a pesquisa e a democratizacdo da educacéo em todos 0s niveis.

Palavras-chave: conhecimento pedagodgico musical, tecnologias, novas abordagens

Abstract. This text emphasizes some implications about the musical and pedagogical knowledge
and the relation of technologies with the professional area, both themes of interest of Luiz Alberto
Bavaresco de Naveda's paper. The critique contemplates the present dichotomy of the undergraduate
music teaching courses as a result of the division between music-oriented courses and pedagogical-
oriented courses. It also discusses the notion of technology in general or in its strict sense as
information technology not fully employed by music educators and students. Besides this, it stresses
the distance music education as a system that depends on its educational approach to approach
teacher and students in the same way as in face-to-face education. Finally, an experience carried
out as part of a research about a program of distance music education is described arguing that new
approaches in music education can be related to research and democratization of education in all
levels.
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O texto-base para o Forum de Debate Il
— Educacado Musical e Novas Abordagens —, de
Luiz Alberto Bavaresco de Naveda (2005, p. 3),
com uma maneira de enfocar muito interessan-
te, apresenta um levantamento da producéo re-
gistrada dos encontros da Abem, nos ultimos
cinco anos, observando “vestigios de onde as
acdes inovadoras néo estariam tdo fluentes e o

cotidiano pedagdgico-musical ndo estaria apon-
tando reflexdo e criatividade” (Naveda, 2005, p.
2). Aliniciativa inédita merece destaque por fa-
zer, conforme o autor, “um rascunho aproxima-
do das concentra¢cdes tematicas” do que tem
sido discutido nos encontros anuais da associ-
acao, o que considero de extrema importancia
para a area de educacgdo musical.
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A partir desse trabalho é possivel verificar a
frequéncia de ocorréncia e as auséncias de focos
nas acdes e reflexdes dos profissionais da area e,
com isso, fazer, como Naveda, uma analise da situ-
acao dos projetos que tém sido desenvolvidos no
pais. E possivel, também, observar a abrangéncia
dos publicos-alvos/sujeitos dos trabalhos da Abem,
desde criancas pequenas até profissionais da musi-
ca e da educacdo musical. Esses fatos apontam
para muitos tipos de acdes em desenvolvimento e a
possibilidade de expandi-las nas instituicdes esco-
lares e ndo escolares, assim como demonstra a
Abem como uma associacado que cresceu junto dos
interesses dos educadores, comprometida com os
diversos niveis de ensino e formas de aprendizagem.

O texto de Naveda (2005) nos revela varias
questdes sobre educacédo musical e novas aborda-
gens, entre as quais destaco algumas implicagdes
sobre o conhecimento pedagdgico-musical e sobre
arelacao entre tecnologias e area de atuagéo. Por
isso decidi fazer neste trabalho consideracdes que
sédo desdobramentos dentro desses temas, que es-
tdo inseridas no conjunto de condi¢Bes que envol-
vem a minha experiéncia, e que, portanto, podem
n&o cumprir um objetivo de generalizagéo, mas, es-
pero, podem estimular reflex8es. Concluo levando
em conta as problematicas que levanto no texto,
concordando com Naveda (2005, p. 18) que é ne-
cessario utilizar os meios e “planejar nossos proje-
tos, permeé-los de valores, e realiza-los sem discernir
interfaces com nossas praticas”.

Conhecimento pedagdgico e musical

Enguanto pesquisadora da area de educacéao
musical, enquanto professora de trés licenciaturas
tenho refletido, inclusive junto a colegas e alunos
sobre a probleméatica do ensino de musica, de forma
geral, em muitos campos de atuacdo, mas nao te-
nho encontrado muitos avangos, muitas saidas para
a situacd@o do ensino de musica na escola basica
em minha cidade. Com isso, tenho que concordar
com a frase de Gimeno Sacristan (2002, p. 81), que
diz: “os professores [de educacéao basica] trabalham
enquanto noés [formadores de professores] fazemos
discursos sobre eles”. Aquele autor ressalta que,
embora todos sejamos professores, a nossa ativida-
de na universidade é bem diferente da atividade da
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escola bésica, nossas relagdes de poder, nossos
“precos” e nosso status e, principalmente, nosso
modo de relacionamento com o conhecimento e a
sociedade séo outros.

Diante das condi¢Bes de trabalho dos profes-
sores da escola bésica, de salarios baixos, de uma
cultura escolar tdo “viciada™ (nesse sentido com al-
gumas similaridades com a universitéria), nos fala-
mos muito dos professores, de sua formacao, mas
ainda nao conseguimos ajuda-los a pensar e fazer
préaticas de ensino de musica muito diferentes; pare-
ce que ndo conseguimaos propiciar novas abordagens
para a aula de Arte. Coloco a musica inserida na
aula de Arte porque séo poucas as possibilidades
do ensino de musica como disciplina autbnoma do
curriculo da escola basica, e esse, também, € um
problema, mas que ndo sera destaque neste texto.
S6 vou lembrar, como afirma Penna (2003, p. 76),
que “ndo ha diferencas significativas entre a matéria
escolar Educacdao Artistica e a atual Arte quanto a
uma garantia real de presenca do ensino de musica
na educacao basica”.

Na verdade, o sistema escolar ainda ndo as-
sumiu uma outra visao do ensino de Arte, como, tam-
bém, ainda ndo compreendeu a importancia da mu-
sica como uma forma de conhecimento significativo
para a formacéo geral dos estudantes. Os professo-
res da educacdo basica se deparam com uma esco-
la autoritaria, que define o que e como devem traba-
Ihar, que Ihes imp&e inlmeros empecilhos para atu-
ar com uma rotina de trabalho produtiva e efetiva, e
com isso acabam néo tendo certeza do valor de suas
praticas, da importancia de seus trabalhos para a
formacao de seus alunos, num processo de grande
autodesvalorizacao. As politicas educacionais ja se
impuseram de tal forma na educacao bésica, que o
valor do ensino de Arte, do conhecimento em musi-
ca, especificamente, se tornou nulo no passado re-
cente, e agora, por mais que alguns segmentos se
empenhem em transformar a situacgdo, o sistema
escolar ndo consegue abrir-se para formas diferenci-
adas de trabalho na escola, ndo consegue sustentar
as propostas oficiais (especificamente os PCN e
Referenciais Curriculares), ndo consegue interferir de
forma mais efetiva em outras praticas sociais caren-
tes de atencao. Nesse sentido € bom observar como
nossas praticas de formag&o na universidade tém

1 Dentre os “vicios” da cultura escolar podem ser destacados: o baixo incentivo para a leitura, consequentemente para a atualizacéo
reflexiva mais aprofundada; a separac@o do conhecimento em areas de maior e menor importancia para os estudantes; o simples
reconhecimento, mas ndo uma necessaria conscientizagdo, das multiplas formas de aprender e da existéncia de diferentes tipos de
conhecimentos; a falta de motivacdo de uma grande parte dos professores e dos estudantes para o ato de buscar pelo novo e de
aprender por si; a preferéncia pelo formato de aula com a postura de auditério — platéia e palestrante; a avaliagdo como forma de
progressao no ensino e, portanto, de coercao na participacéo das atividades escolares; a utiliza¢cdo da muisica com forte predominancia
das fungdes de entretenimento, instrumento didatico e reforco das normas sociais.
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influenciado nas decisdes relacionadas com a musi-
ca na escola basica, quanto os professores daquele
segmento encontram-se no meio das contradi¢cdes
entre universidade e escola e quanto ainda carece-
mos de novas abordagens.

Enguanto educadora musical que teve forma-
¢ao profissional inicial em um bacharelado em Musi-
ca, quero refletir um pouco sobre a licenciatura. Res-
salto que o fato de alguns professores da licenciatu-
ra ndo se considerarem educadores musicais por-
gue n&o se motivam pelos fundamentos que regem
as praticas pedagogicas, nao se interessam por dis-
cutir e trabalhar as questfes relacionadas com a
educacdo nos sentidos epistemolégicos, didaticos,
histéricos e sociolégicos, nao lhes tira a importante
referéncia de serem educadores musicais, ndo sé
por estarem atuando profissionalmente como profes-
sores, como também, e principalmente, por esta-
rem influenciando pessoas e intervindo nos sistemas
sociais, legitimando praticas e favorecendo politicas
sobre musica e educacgéo.

A dicotomia existente nos cursos de licencia-
tura advinda da divisdo em disciplinas — especificas
de musica e pedagodgicas — tem acentuado a proble-
matica da nossa divisdo de trabalho — musicos e
educadores musicais —, 0 que, em meu entender,
ajuda a manter a situacéo da musica na escola ba-
sica e influencia na formacéo social de concepcdes
e de valores sobre educa¢éo musical. Dadas as ca-
racteristicas do trabalho de professores, as condi-
¢Bes que lhes oferece o sistema escolar e, princi-
palmente, as formas de carreira e de remuneragéo,
os profissionais que se envolvem com a educacao
musical ficam a margem das profissées intelectuais
relacionadas com a musica por ndo serem conside-
rados pelos pares de outras areas (ou subareas) 0s
melhores produtos do sistema artistico-musical. A
afirmacao de Travassos (2005, p. 17) sobre uma li-
cenciatura especifica, mas que pode se entendida,
amplamente, para as outras licenciaturas, explica
bem este fendmeno.

Alicenciatura em Educacgao Musical tem status ambiguo.
[...] padece dos efeitos combinados da menor
dificuldade de acesso e do baixo status do professor
de musica, associado ao baixo status de sua clientela
(criangas e jovens sem perspectiva imediata de carreira
musical — “musicalizados” que ndo serdo “musicos”).
Quem se candidata a uma carreira mais proxima a
formacao musical encarada como musicalizagéo
universal e democratica também fica mais distante da
“musica”. Musicalizar amplamente entra em conflito com
a meritocracia dos mundos artisticos, com a
desigualdade naturalizada pela crenga nos dotes
musicais desigualmente distribuidos e com a aposta na
roda da fortuna que conduz, quicd, ao estrelato.
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As questbes que permeiam as praticas dos
professores de musica na escola basica nao inte-
ressam aos formadores que trabalham nas discipli-
nas diretamente relacionadas com a musica na li-
cenciatura. E como se o ato de ensinar, a acéo de
ser professor estivesse garantida somente pelos
saberes de musica do individuo, como se caminhan-
do nessa perspectiva a motivacao, a aprendizagem
musical significativa e as questdes sécio-pedagogi-
cas que envolvem o ensino fossem alcancadas e
estivessem asseguradas, independentemente de
outros fatores. Nao resta divida de que um profes-
sor com qualidades no saber fazer muasica tem mui-
to mais probabilidades de alcancar suas metas no
conhecimento dos alunos, mas na situagdo sobre a
que reflito aqui, preocupa-me o distanciamento en-
tre as vérias atividades existentes no curriculo da
licenciatura, que tem como principal objetivo a for-
macéao de professores de musica, e as praticas de
ensino de musica, na escola bésica e na sociedade,
em geral, que ficam muito distanciadas das praticas
de ensino de musica na universidade. Voltando a ci-
tar Gimeno Sacristan (2002, p. 85), ressalto que atu-
amos como pensamos, mas ndo podemos esque-
cer que os contelidos de nosso pensamento ndo sdo
a mesma coisa que os contelidos da ciéncia: “Ainda
que o pensamento ndo seja a ciéncia, pode-se pen-
sar através da ciéncia, ela pode servir para pensar”;
0 autor continua: “o grande fracasso da formacéao de
professores esta em que a ciéncia que lhes damos
nao lhes serve para pensar”.

Quero com isso interrogar sobre a funcéo so-
cial do professor universitario, como profissional da
musica e da educagao musical ativo, reflexivo e trans-
formador. Se por um lado temos um docente de
musica que ndo se interessa em refletir sobre os
conhecimentos pedagogicos, sabemos que, por ou-
tro lado, nés, que deliberadamente nos denomina-
mos de educadores musicais, temos investido nes-
ses conhecimentos e, talvez, esquecido do papel
primordial da musica na pratica pedagégica dos pro-
fessores que estamos formando. Em minha opiniéo,
precisamos investir mais na reflexdo-a¢éo de nos-
sas préprias praticas, para encontrarmos novas abor-
dagens e atingirmos de maneira mais equilibrada (e
eficaz) os conhecimentos pedagdgicos-musicais do
professor de musica, em qualquer nivel de ensino.
Talvez nossa forma de entender o ensino de musica
seja o principal enfoque para tratar a educagéo mu-
sical; este tipo de investida ja &, por si, uma nova
abordagem.

Como nos afirma Lima (2003, p. 85), ndo se-
réo regras e leis que resolverao os maiores proble-
mas da educacao musical, mas
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enquanto o ensino musical ndo for pensado de baixo
para cima, ou seja, a partir das suas bases, toda a
legislacdo pedagodgica, seja ela a mais inovadora
possivel, sera superficial e insatisfatéria.
Especificidade, habilitagao, compreenséao de linguagem
formagédo continuada, capacitacdo, sdo os requisitos
principais para a formagao de um profissional integrado
ao sistema de ensino previsto na LDB n° 9394/94 e aos
demais ordenamentos existentes ou que futuramente
venham a ser criados. N&o basta a lei. Um bom
ordenamento legislativo para obter sustentagdo exige
a inclusdo e a integracao de acdes e vivéncias dos
seus educadores, das instituicdes, dos musicos, das
entidades de classe e das politicas de ensino, para
que o sentido real da educagao musical seja atingido,
propiciando-lhe uma dimensao funcional e uma
aplicabilidade social.

Tecnologias e educacdo musical

A outra questédo que destaco nesta oportuni-
dade é a afirmacéo de Naveda: “Tradi¢éo e tecnologia
nao estao em posi¢des opostas, elas sdo comple-
mentares.”; certamente que o autor citou sua visao
ampla de tecnologia, mas decidiu apoiar-se numa
posicao que d& sentido a tecnologia através dos su-
portes tecnolégicos, principalmente, centrados na
tecnologia informacional, como afirma, porque verifi-
cou a importancia de “uma discussao que tentasse
dissolver as fronteiras entre pratica pedagégico-musi-
cal e tecnologia informacional” (Naveda, 2005, p. 18).

Mesmo sabendo dessa opg¢éo, quero lembrar
gue tecnologia é uma palavra, relativamente nova,
gue representa um dominio do conhecimento huma-
no que tem se estendido por milhdes de anos. A
base desse conhecimento iniciada com as técnicas
de fazer fogo, de cortar pedras, de formatar utensili-
0s, de construir armas, de instalar armadilhas, de
elaborar pinturas junto aos relevos das gavernas nos
revela com clareza que o ser humano epta em cons-
tante movimento de conservacao e de guperacao de
suas praticas.

Indo ao maximo da realiza¢&o de uma acéo,
conforme ela é tida pelo habito e pelo qostume, ob-
tendo as respostas possiveis para uma fleterminada
situagdo, a tendéncia humana é consiflerar alguns
procedimentos e modos de sentir e gensar sobre
eles como formas de relacionamentojcom a acao
que necessitam ser preservadas. Por putro lado, o
aumento constante de informagéo, a vgntade de co-
nhecer e de explorar o desconhecidoje o novo, o
desejo de encontrar o diferente, 0 necgssario, o efi-
ciente, o eficaz, também proporcionanf a producao
de uma outra maneira de realizar a agdo ou achar
uma solucao para um problema deteqtado, quase
sempre, desenvolvida a partir da forma Rabitual. Isso
nao quer dizer que somente o sentido dg permanén-
cia predomine ou que ha um movimentd do conheci-
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mento, continuo ou evolutivo, sempre. Nao é possi-
vel avaliar beneficios e problemas da forma de reali-
zar a acao e de todo o conhecimento dai proveniente
sem considerar a dinamica e a inter-relagao daquela
situagdo na sociedade e no momento historico em
que esta inserida.

Dessa forma é oportuno ressaltar a afirmacéo
de Naveda (2005) da complementaridade entre tradi-
¢ao e tecnologia. O que parece um pouco problema-
tica, e aqui, lembrando que o autor optou por fazer
suas reflexdes centradas no que chama de
tecnologia informacional, é a certeza que ao “enten-
der e se utilizar dos suportes tecnolégicos domina-
mos os transitos de conteddos, apropriamo-nos de
uma maneira pratica das possibilidades amplas de
nossa atuagdo pedagogica, da renovacao das nos-
sas convicgodes, tradicdes e inventividade” (Naveda,
2005, p. 18).

Com essa frase fica parecendo que a ausén-
cia nos documentos da Abem de projetos pedagogi-
co-musicais relacionados com as novas tecnologias
—as tecnologias da informag&o e comunicacao (TIC)
—implica a falta de dominio sobre os conteudos, de
limitacdo da atuacao pedagdgica. O fato de, em nos-
S0 contexto brasileiro, em nossos diferentes brasis,
as TIC, chamadas por Naveda de tecnologia
informacional, ainda n&o serem plenamente utiliza-
das pelos educadores, ndo quer dizer que exista uma
relagéo direta entre entendimento e utilizagcdo dos
suportes com uma pratica pedagégico-musical de
qualidade ou que nao haja novas abordagens na edu-
cacgao musical que esta sendo divulgada pela asso-
ciacdo. Discordo, também, que a “reagéo (ou o que
em certos momentos aparenta ser uma “tecnofobia”)
gerada por esta transicao agressiva na base de nos-
sa propria inteligéncia” (Naveda, 2005, p. 12) seja,
simplesmente, um desejo de ignorar as TIC, que tem
como fundamento a dificuldade de relacionamento
com os computadores.

Como certifica 0 autor ha em nosso pais um
movimento de crescimento das acdes de inclusdo
digital. As pessoas até tém acesso as maquinas e
eu acredito que possam aprender a manipula-las com
certa facilidade. Os celulares estéo possibilitando a
verificagdo que a aquisicdo é possivel e que sua
manipulagdo pode ser aprendida rapidamente. Os
receios sentidos em relagdo ao computador ja nao
sdo tdo intensos como antes, talvez nem sejam sig-
nificativos. Sem bases cientificas faco essa afirma-
¢ao tomando como referéncia a observagéo da gran-
de quantidade de jovens e, também, de adultos que
se relacionam com as TIC sem nenhum problema.
Havendo um acesso, mesmo que relativo, o senti-
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mento negativo, o medo fica para tras rapidamente,
tal como a maioria dos sentidos e significados que
dao forma a vida na sociedade hoje, logo sao inclui-
dos como coisa do passado; a questao esta mais
relacionada com a forma social como as tecnologias
sdo incluidas nas vidas das pessoas.

Em termos de populacgéo brasileira em geral,
e aqui voltando ao foco da educacéo basica, publica
pela condicdo desta ser obrigagdo do Estado, ha
uma grande maioria de alunos e professores, per-
tencentes a classes de baixa renda, que vive numa
situacao diferente. Para estas pessoas a exclusao
em relagédo as TIC persiste pelos 6nus financeiro e,
também, pedagdgico e temporal. As despesas do
acesso discado a Internet ou o alto custo das cone-
x0es rapidas, a falta de controle e manutencgao das
magquinas nas instituicdes publicas, a auséncia de
objetivos educacionais que promovam uma apren-
dizagem significativa com o computador, a pulve-
rizacdo constante de propostas dos “amigos da
escola”, ou seja, dos projetos externos que, entre
outras “inclus@es”, oferecem aulas de informatica,
dificilmente apontam para um trabalho efetivo e
duradouro com as TIC.

Estas, para atuarem como instrumentos de
producéo de conhecimento, para assumirem o pa-
pel transformador proposto no texto de Naveda (2005)
precisam de professores e de escolas que saibam
produzir conhecimento. No que diz respeito ao cam-
po da educacgéo musical, o professor que esta na
escola basica também esta comprometido com as
suas funcdes sociais da mesma maneira que o pro-
fessor de outras areas. Por isso precisa atuar de
uma forma mais consistente, que nao sustente uma
concepcao de masica somente por um prisma, seja
de maneira tdo comum, funcional e sem valor ou, no
oposto, tdo preocupada com leitura e técnica, des-
comprometida com a constru¢éo do conhecimento
musical num sentido amplo, dos seus alunos espe-
cificos que estéo inseridos numa determinada soci-
edade. Assumir qualquer uma das duas posicdes
também é uma atitude de excluséo, pois dificilmen-
te ird gerar uma educacdo musical que promova
melhores condic¢des de participagao cultural e politi-
ca na sociedade. O professor que nao consegue
construir sua pratica musical de uma maneira refle-
xiva e critica provocando mudancas nas condi¢es
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sociais da atividade musical, ndo consegue enten-
der e utilizar de forma adequada os suportes
tecnolégicos. Estes ndo nos fazem mais qualifi-
cados a nao ser que tenhamos o conhecimento
em nosso poder e, naturalmente, os suportes em
nosso alcance. Tal como afirmam Sampaio e Lei-
te (2000, p. 100),

O conceito de alfabetizagdo tecnoldgica do professor
envolve o dominio continuo e crescente das tecnologias
gue estdo na escola e na sociedade, mediante o
relacionamento critico com elas. Este dominio se traduz
em uma percepcao do papel das tecnologias na
organizacdo do mundo atual — no que se refere a
aspectos locais e globais — e na capacidade do
professor em lidar com essas diversas tecnologias,
interpretando sua linguagem e criando novas formas
de expressao, além de distinguir como, quando e por
gue sdo importantes e devem ser utilizadas no processo
educativo.

Transformacgdo do conhecimento e proposta
pedagodgica

Arelacgéo entre novas tecnologias da informa-
¢do e comunicagao e educacdao, atualmente, confi-
gura-se com um vinculo muito forte entre elas, atri-
buido a educacéo a distancia. Pelo senso comum,
estaimplica, necessariamente, a utilizacéo das TIC.
Como neste texto estou tratando da educacéo es-
colar, a educacao a distancia a que me refiro é a
modalidade de educac&o que tem como caracteris-
tica principal a distancia fisica entre professor e alu-
no. Ela esta estabelecida em um sistema,? que re-
quer a oferta de propostas de ensino tendo como
caracteristica basica a comunicagao entre profes-
sor e aluno realizando-se através de meios.®

Na educacéo presencial, mesmo havendo a
utilizacdo de diferentes meios, quem realiza a medi-
acao pedagogica principal € o professor. Na educa-
¢do a distancia, devido aos varios tipos de estratégi-
as de aprendizagem,* reconhece-se a necessidade
de apoio pedagdgico de outro meio para o mediador
pedagogico principal (Sherry, 1996). Com isso tam-
bém, como na educagdo com presenca do profes-
sor, existe a possibilidade educativa de um progra-
ma de educac¢édo a distancia contando com meios
diversos. Estes apdiam um mediador pedagdégico
principal e oferecem recursos variados para os dife-
rentes tipos de aprendizagem dos estudantes.

2 Sistema — “Disposi¢do das partes ou dos elementos de um todo, coordenados entre si, e que funcionam como estrutura organizada”,

segundo o Novo Dicionério Aurélio, 22 edicéo.

¢ Meios sdo quaisquer suportes que permitam a sua utilizacéo para realizar o processo educacional em suas diferentes maneiras de

ser concebido.

4 Seja qual for a linha que fundamenta a educacédo é possivel reconhecer que ha varios tipos de estratégias de aprendizagem,
técnicas ou métodos que as pessoas usam para facilitar a forma de utilizar o pensamento para aprender.
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Ao educador, entédo, na educacao a distan-
cia, cabe desenvolver habilidades e saber refletir cri-
ticamente sobre o processo educativo, condi¢do que
reforca a sua participagdo ativa na producgédo e/ou
elaboracéo dos meios, assim como no planejamen-
to, na utilizag&o e avaliagao dos mesmos. Gutiérrez
e Prieto (1994, p. 23) chamam a atencao sobre essa
estreita relagdo entre os materiais e o educador na
educacdo a distancia, observagao que os professo-
res deveriam ter sempre em mente: “de nada vale
exigir materiais [meios] com inten¢&o transformadora
se nao ha transformacéo na maneira de produzi-los,
distribui-los e utiliza-los”.

A maior diferenca entre a educagdo com a
presenca do professor (presencial) e a educacédo a
distancia talvez esteja na modificacdo do processo
de ensino. Esse processo, em ambas as modalida-
des, tem adquirido formas diferentes de ser concebi-
do e, portanto, de ser colocado em pratica, ganhan-
do mais abertura para o desenvolvimento do aluno a
partir de uma postura menos diretiva do professor.
Nessa linha, a possibilidade que as pessoas ganha-
ram de administrarem os estudos conforme o seu
desejo e suas necessidades na educacao a distan-
cia passa a ser um aspecto muito importante, que
faz um marco diferencial entre as duas modalidades
de educacéo.

Os vérios modos de fazer educacao a distan-
cia surgiram das adaptac0es feitas a partir das vari-
as propostas pedagdgicas da educacao presencial,
mas hoje ela se vale de abordagens distintas, de
acordo com as diferentes concep¢des de educacgao
e necessidades da populagdo. “Cada regido tem
desenvolvido sua prépria forma de educacéo a dis-
tancia de acordo com os recursos locais, publico-
alvo e afilosofia das organizagdes que promovem a
instrucao™ (Sherry, 1996, traducdo minha).

Assim, a educacéo a distancia pode ser cons-
tatada como uma possibilidade de ensino que pode
apresentar condicéo educativa numa perspectiva ndo
s6 de reproducédo, mas de transformagao do conhe-
cimento. A nocdo de proximidade, como afirma
Almeida (2003), esta muito mais relacionada com a
abordagem educacional, seja esta presencial ou a
distancia. Tanto uma como a outra pode fazer uso
de qualquer recurso, pode proporcionar uma rede de
informacao e de comunicacao, pode ampliar ou blo-
quear a aprendizagem dos alunos.

A amplitude da distancia é dada pela concepgéao
epistemoldgica e respectiva abordagem pedagdgica, a
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qual separa ou aproxima professor e alunos. Existe um
conjunto de aspectos indicadores da coeréncia com a
concepgéao epistemoldgica que interferem na distancia
e diregdo comunicacional criada entre professor e
alunos, os quais se fazem presente tanto na educacéo
presencial como na educagao a distancia. A distancia,
que pode afastar ou aproximar as pessoas, se refere
a mediagao pedagdgica. (Almeida, 2003, p. 334).

Pode parecer que o exemplo que vou dar a
seguir seja uma apologia ao trabalho do educador
musical para néo utilizar as tecnologias da informa-
¢do e comunicagao, mas esse entendimento € equi-
vocado. Na verdade quero aproveitar a oportunidade
para dar exemplos de trabalhos musicais que, para
mim, demonstram aprendizagem significativa, apre-
sentando alguns pontos de minha pesquisa sobre
educacdo musical a distancia para professores das
séries iniciais do ensino fundamental que por uma
guesté&o de contexto ndo tiveram como mediador prin-
cipal da aprendizagem o computador e a Internet. O
objetivo dessa divulgacéo, também, pretende contri-
buir para a reflexdo sobre outro tema que envolve
tecnologias, areas de atuagao e proposta pedagogi-
ca, a educacao musical a distancia.

Devido a escassez de formadores especialis-
tas nas diferentes linguagens da Arte e a caréncia
de atencéo dada a elas nas estruturas curriculares
dos cursos de formacao de professores, que atuam
nas primeiras séries ou ciclos do ensino fundamen-
tal (pedagogia), a trajetoria da area, especificamen-
te da musica, nesse nivel de ensino é bastante defi-
ciente. Entendendo que, por essa razao, ha neces-
sidade de se promover a modificacdo das concep-
¢cOes sobre 0 ensino e praticas de Arte e de musica
na escola, a partir das primeiras séries, a formacao
do professor constituiu-se como um dos objetos da
pesquisa, de que aqui relato alguns pontos.

O sistema de educacéo a distancia também
foi escolhido para ser estudado na formag&o musi-
cal de professores porque prescinde da relagao pro-
fessor-aluno no ambiente tradicional da aula para
favorecer a aprendizagem. Essa particularidade trou-
xe a oportunidade de elaborar, oferecer e investigar
um programa de masica para estudantes de um cur-
so de formacéao de professores residentes em diver-
sas regides do Estado de Mato Grosso, e, com isso,
proporcionar a reflex@o sobre a educagéo musical a
distancia (Emusad) naquele estado. A pesquisa con-
tou com a participagéo de 279 voluntérios, professo-
res em servico, oriundos de 22 municipios, alunos
do curso de Licenciatura em Educacgéo Basica (12 a
42 séries), modalidade a distancia, oferecido pelo

5 “Each region has developed its own form of distance education in accordance with local resources, target audience, and

philosophy of the organizations which provide the instruction”.
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Nucleo de Educacéo Aberta e a Distancia (Nead) da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT).

Os estudos dos licenciandos foram feitos a
distancia, individualmente ou em grupo, tendo como
mediadores pedagdgicos principais textos escritos,
reunidos num fasciculo, e exemplos musicais, gra-
vados em um compact disc (CD), produzidos espe-
cialmente para o programa. Foi possivel, também,
contar com o apoio de textos de periédicos cientifi-
cos, exemplos musicais de outros CDs e livros da
area de educacao musical. No fasciculo constavam
textos para reflexdo com propostas de acao indivi-
dual ou em grupo. Cabe aqui ressaltar a importancia
dos grupos constituidos para as atividades musicais
na aprendizagem. Foram realizados atendimentos
presenciais nos municipios com a orientacao da
pesquisadora e de seis monitores da pesquisa, ex-
alunos ou formandos do curso de Licenciatura em
Educacéao Artistica — Habilitagdo em Musica da mes-
ma universidade.

Conforme defendem muitos pesquisadores® da
educacao, o pensar reflexivo € uma tarefa educacio-
nal de extrema relevancia, pois favorece aprendiza-
gem consistente. As atividades musicais do progra-
ma de Emusad foram desenvolvidas seguindo esse
pensamento. Cada estudante/professor, além de
conhecer algumas teorias do desenvolvimento musi-
cal, teve a oportunidade de agir sobre o objeto sono-
ro elaborando conceitos, dando asas a sua imagina-
¢éo, trabalhando com o ato lidico de uma forma ori-
entada para o pensar sobre essa a¢éo e construindo
0 seu préprio significado para a producéo sonoro-
musical. Essa construcao foi, também, refletida em
relacdo as criancas, como elas sdo motivadas e
como a aprendizagem pode ser favorecida.

Apbs dois meses de estudo do programa os
estudantes/professores realizaram trés tarefas de
avaliagdo de aprendizagem. Dentre essas atividades
de avaliacao eles tiveram que fazer uma gravagéo
em fita cassete contendo a primeira versao de uma
composicao baseada na histdria “Pai do Mato”. A
composicéo podia ser individual ou feita em grupo
de até dez pessoas, e deveria durar cerca de um
minuto. Todos enviaram suas fitas gravadas por car-
ta e receberam um parecer sobre suas composicées,
além do convite para apresentar a segunda versao
com as devidas modifica¢cfes, demonstrando cres-
cimento na aprendizagem musical.

O texto de Dunga Rodrigues, “Pai do Mato”,
foi escolhido como tema para as composi¢ées pela
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intimidade com a lingua escrita que, normalmente,
os professores das séries iniciais possuem, além
de ser auditivamente interessante porque o texto é
bastante sugestivo de sonoridades. “Pai do Mato”
também tem uma importante reflexdo para os mora-
dores de Mato Grosso, estado que sofre muitas agres-
sBes ambientais com os desmatamentos, garimpos,
pesca e caga predatodrias.

Foram apresentadas 51 composicdes feitas
pelos grupos, que apos analisadas puderam ser
categorizadas, basicamente, em trés tipos: as pro-
dugdes constituidas de voz e instrumento, as produ-
¢Bes que exploram determinados elementos da lin-
guagem musical em instrumentos tradicionais e/ou
alternativos e as producgfes que exploram o tema de
“Pai do Mato” num discurso sonoro descritivo. A
maioria das composicdes apresentou problemas de
natureza técnica, tal como dificuldade de sincronia
ao cantar ou tocar em grupo e necessidade de afina-
¢80 mais cuidada ao cantar uma melodia. Alguns
problemas apresentados recairam sobre a constru-
¢éo da producao sonora quando houve massa sono-
ra provocada por excesso de instrumentos tocados
juntos, o que apresentou uma textura muito homo-
génea, ou com algumas representacdes vocais de
sons bastante estereotipadas, tais como chuva (chud,
chua), indio (u6, uo), ou ainda com histéria narra-
da dando aos sons diferentes dos da linguagem
verbal um aspecto de ilustracdo ao que estava
sendo contado. As composi¢cdes demonstram na
segunda versdo um tratamento mais aprofundado
do trabalho, com atencéo para as sugestdes con-
tidas nos pareceres.

Nas composi¢des para vozes e instrumentos
predomina o estilo can¢éo, com uma melodia canta-
da e um acompanhamento instrumental. Este foi fei-
to ao violao, com uma harmonia tradicional simples.
Com bastante ocorréncia houve a apresentacéo da
melodia cantada com um acompanhamento ritmico
dando énfase para timbres diferentes. Com uma
menor ocorréncia houve, também, a expressao da
voz através da declamag&o com um acompanhamen-
to instrumental ao fundo ou a melodia na voz junto
com a exploragéo de sons imitativos da natureza ou
o didlogo entre instrumentos e vozes.

Nas composi¢cdes que exploram elementos da
linguagem musical em instrumentos tradicionais e/
ou alternativos houve dialogo entre instrumentos, al-
gumas vezes incluindo a voz, com apresentacao de
timbres variados e contrastantes com momentos de
menor densidade sonora, com utilizagdo de mudan-

5 Ver Dewey (1971), Freire (1997, 2001), Schon (1983, 2000), Zeichner (1998, 2000), Perrenoud (2002), Geraldi, Messias e Guerra

(1998), entre outros.
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¢a de andamento e variacdo de intensidade. Alguns
grupos destacaram a forma de suas composic¢des
apresentando um roteiro composicional escrito e
outros fizeram as partes aplicando, principalmente,
0s principios de variagao e repeti¢cdo estudados no
encontro presencial, explicando o processo, ou ndo.
A presenca de ostinato ritmico junto com o traba-
Iho com diferentes timbres, num aspecto descriti-
vo do tema, ou ndo, foi uma das solugdes encon-
tradas para a elaboracéo da composi¢éo. Houve
também a apresentacdo de instrumento solista
com acompanhamento.

Nas produg¢des sonoras que exploraram o tema
da histéria “Pai do Mato” num discurso descritivo
houve uma preocupacéo de fazer um desenho sono-
ro do tema dado, sendo, portanto, o timbre o
parametro mais destacado. Todas as histérias so-
noras descrevem a lenda do protetor da Mata da
Poaia, o “Pai do Mato”, atribuida ao municipio de
Barra do Bugres, havendo uma infinidade de efeitos
sonoros feitos de diversas maneiras para sons de
agua, vento, chuva, fogo, arvores sacudindo ou cain-
do, animais diversos, além do som do destruidor e
do defensor da mata, entre outros. Foi possivel notar
que os enredos também foram bastante variados.
Mesmo nesse tipo de representacdo sonora houve
preocupac¢do de muitos grupos com a forma. Esta
foi demonstrada nos roteiros escritos ou nas pro-
prias composi¢des, que ndo aparentam muito uma
estdria, mas usam os sons descritivos da mata
em seqliéncias que sugerem inicio, mudanca e
repeticéo.

Houve 28 composic¢des que apresentaram ti-
tulos, sendo que a maioria foi intitulada Pai do Mato,
como o texto de origem. Mas houve outras propos-
tas, tais como: A Floresta € Linda, A Natureza, Sons
da Natureza, Medo do Pai do Mato, O Canto do Pai
do Mato em Diferentes Tons, O Agito da Bicharada,
A Floresta Encantada, Equilibrio, Sons da Mata, Pai
da Mata, Preservacéo, O Velho Lider e o0 Reino En-
cantado.

E importante ressaltar a grande quantidade
de textos que foram criados para as composicfes
tendo como base o mesmo tema. Os textos apre-
sentam diferentes formas de producdo da escrita
verbal, da narracéo a poesia. Muitos desses textos
apresentam um clima poético admiravel, com sim-
plicidade ou rebuscamento, diretividade ou simbolis-
mo, seriedade ou brincadeira, que séo pérolas da
comunicacao expressiva verbal dos estudantes/pro-
fessores.

As composi¢bes demonstraram um grande
potencial de imaginac¢éao, de criagdo e de producao
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sonora, além de serem produtos concretos da
transformacédo de conjuntos de sons em discur-
S0s musicais carregados de expresséo, intencao
e organizacao.

O programa de Emusad so foi possivel de ser
realizado mediante o engajamento institucional e o
envolvimento dos estudantes/professores. A institui-
¢ao, por ter oferecido 0 espago para a pesquisa com
0 entusiasmo de realizar um teste para futuras in-
serc¢des curriculares, foi essencial com seu apoio
ao programa de Emusad. Toda a estrutura fisica e
apoio humano do Nead foram colocados a disposi-
¢do nas cidades (polos) que tinham estudantes/pro-
fessores dos arredores, e a pesquisadora teve liber-
dade para colocar em acéo a sua proposta, contan-
do com a assisténcia de monitores, especialistas
em musica, de sua escolha. Os estudantes/profes-
sores, mesmo estando muito atarefados, se dispu-
seram a trabalhar colaborativamente com seus pa-
res, o que sugere ter havido motivacéo para o fazer
musical. Os trabalhos e estudos em grupo decidida-
mente garantiram a interacdo e a proximidade ente
as pessoas. O interesse aconteceu com dificulda-
de, porque os professores acharam dificil refletir so-
bre os contelidos musicais do material do programa
de Emusad, segundo seus proprios relatos, uma
complexidade que veio associada a falta de tempo
gue tinham para estudar. Eles declararam, entre ou-
tras coisas, terem sido recompensados porque 0s
ganhos com a participag&o no curso foram muitos,
desde ganhos pessoais até ganhos nos processos
de atuacg&o no ensino. O trabalho influenciou-lhes
em varios campos de suas atividades docentes, fa-
vorecendo a construcdo de concepgBes mais am-
plas de educagdo musical, relacionadas com uma
mudanca de viséo sobre a mesma, relacionadas com
0 processo de ensino, com o desenvolvimento geral
e musical da criangca e com a necessaria formagao
em musica do educador.

Os estudantes/professores, acima de tudo,
mostraram-se sensibilizados para o desenvolvimen-
to da educacgéo musical, levando-me a ter certeza
gue eles ndo desejam encurtamento do caminho di-
dético ou desvalorizam conscientemente a educa-
¢do musical. Eles sao fruto de uma escola que tem
negado essa educacéo aos cidadaos, em geral, e
por isso agem com a mesma naturalidade, assegu-
rando uma continuidade do mesmo processo. Eles
desejam ter acesso ao conhecimento escolar na area
para poderem garantir praticas de ensino mais bem
encaminhadas e consistentes, faltando-lhes somente
gue o direito de ter a musica em sua formacao pro-
fissional seja garantido e continuado. Esses resulta-
dos fazem-me afirmar que com velhas tecnologias
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podemos colocar em pratica novas abordagens em
educacao musical.

Algumas conclus@es

Ja afirmei em outras oportunidades que tenho
pistas de solu¢des para algumas problematicas da
educacao musical, ndo respostas absolutas. Dentre
as pistas em que tenho me apoiado mais firmemen-
te encontra-se a pesquisa. Defendo a pesquisa em
educacao musical como pec¢a-chave para a atuacao
competente do profissional, como elemento basico
para o surgimento de novas abordagens. Ela, sem
davida, coloca o educador numa posi¢éo de cons-
tante reflexdo sobre sua propria pratica, colaboran-
do com a tomada de decisdes sobre os conheci-
mentos que devem ser orientados em seu fazer coti-
diano, ajuda-o a transformar seus procedimentos de
ensino musical, coloca-o sintonizado com producgdes
recentes da area, favorece uma atuacéo motivada e
atraente e, sobretudo, promove uma busca constan-
te de competéncia e de dignidade profissional.
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As questdes colocadas por Naveda (2005)
estdo ancoradas num porto essencial para a educa-
¢do musical brasileira, as propostas pedagogicas.
Estas dependem em grande proporcao das condi-
¢Bes em que sdo aprendidas e elaboradas, o que
refor¢a a preocupagao do autor com a aproximagao
das especialidades (através dos departamentos),
com a criatividade pedagdégica, com o uso diversifi-
cado e inteligente do computador, e eu acrescento
com a pesquisa consistente e democratizagdo da
educacdo em todos os niveis. As propostas conti-
das no texto de Naveda para desenvolver um traba-
Iho efetivo e abrangente da educagao musical e suas
sugestdes no Férum de Debate Ill para a associa-
¢do, que envolvem, entre outros fatores, o
mapeamento da producao cientifica da ABEM, sdo
de extrema importancia. Se tiver desdobramentos e
analises suficientes, o mapeamento podera se con-
figurar como uma histéria da educagéo musical no
pais, parte significativa do conjunto de conhecimen-
tos que marcam a conducéo da area e o desenvolvi-
mento do pensamento musical brasileiro.
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