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Resumen

A partir del analisis de dos proyectos pedagdgico-
musicales realizados en dos universidades brasile-
Aas, este documento pretende discutir cuestiones
de educacién musical a la luz de la pedagogia critica
propuesta por Paulo Freire. El primer proyecto tuvo
lugar en Belo Horizonte, Minas Gerais, presenta
algunos aspectos de los Talleres de Mdusica del
Programa Escuela Integrada. Para la recoleccién
de datos se utilizaron informes de los participantes
y entrevistas con ellos. El segundo proyecto hizo
uso del modelo de aprendizaje informal de Lucy
Green (2008) en varios municipios que atiende la
carrera de Musica a Distancia de la Universidad de
Brasilia. Se llevaron a cabo entrevistas, observacio-
nes, cuestionarios en linea y andlisis de materiales
producidos por los participantes. Los principios pe-
dagogico-musicales adoptados en ambos proyec-
tos apuntan a la necesidad de valorar y movilizar
los saberes musicales de los educandos, el apren-
dizaje colaborativo y la conciencia de su potencial
musical de cara a una posible pedagogia musical

de la autonomia.

Palabras claves: pedagogia de la autonomfa;
educacién musical; aprendizaje informal;

aprendizaje colaborativo

Abstract

In the light of the critical pedagogy of Paulo Freire,
this article analyses two projects of music educa-
tion carried out by two Brazilian universities. The
first project, implemented in the city of Belo Ho-
rizonte, Minas Gerais, discusses the Music Work-
shop as part of the Programme Escola Integrada
(Integrated School). Data was collected through
participants’ reports and interviews. The second
project was based on Lucy Green's (2008) infor-
mal learning model, which was implemented in a
distance learning undergraduate course offered by
Universidade de Brasilia. It employed interviews,
observations, online questionnaires and analysis
of materials produced by the module participants.

The pedagogical and musical principles adopted in

both projects suggest the importance to value and
mobilize educatees’ musical knowledge, collabora-
tive learning, and the conscientization of one's own
musicianship towards a potentially musical peda-

gogy of autonomy.

Keywords: pedagogy of autonomy; music

education; informal learning; collaborative learning

Resumo

Através da analise de dois projetos pedagdgico-
musicais realizados em duas universidades bra-
sileiras, esse trabalho pretende discutir questoes
de educagdo musical sob a luz da pedagogia cri-
tica abordada na obra de Paulo Freire. O primeiro
projeto realizado em Belo Horizonte, Minas Gerais,
apresenta alguns aspectos das Oficinas de Musica
do Programa Escola Integrada. Como coleta de da-
dos, utilizou relatérios dos participantes e entrevis-
tas com os mesmos. O segundo projeto utilizou o
modelo de aprendizagem informal de Lucy Green
(2008) em diversos municipios atendidos pelo cur
so de Musica a Distancia da Universidade de Bra-
silia. Utilizou entrevistas, observacoes, questiona-
rios online e anélise de materiais produzidos pelos
participantes. Os principios pedagdgico-musicais
adotados em ambos os projetos apontam a impor
tancia de se valorizar e mobilizar os saberes musi-
cais dos educandos, a aprendizagem colaborativa,
e a conscientizacdo de seus potenciais musicais
em direcdo a uma possivel pedagogia musical da

autonomia.

Palavras chave: pedagogia da autonomia;
educacao musical; aprendizagem informal;

aprendizagem colaborativa



INTRODUCAO

Nos ultimos anos de nossa pratica pedagdgico-musical com alunos dos cursos de Gra-
duacdo em Musica das Universidades Federal de Minas Gerais (UFMG) e Universidade de
Brasilia (UnB) buscamos desenvolver trabalhos colaborativos e criativos acreditando na cons-
trucdo de conhecimentos a partir da expansao de consciéncia dos individuos e ampliagao do
senso coletivo. Depois da realizacdo de alguns desses projetos pedagdgico-musicais surgiu
uma necessidade de refletirmos de forma mais profunda sobre os processos ocorridos, pes-
quisando referenciais tedéricos que dessem suporte para uma discussao do ponto de vista da
educacao musical. Um dos pilares para essa discusséo foi a obra do educador e filésofo Paulo
Freire, especialmente seu livro Pedagogia da Autonomia (1996/2011). Sua perspectiva socio-
cultural leva em conta o contexto do aluno e aponta para uma proposta dialégica onde todas
as vozes sao ouvidas, diferentemente das propostas educacionais onde o professor é o Unico
detentor do conhecimento.

A educacao para a autonomia, segundo Freire (1996/2011), busca formar sujeitos criticos,
reflexivos e ativos para transformacao da sociedade. Assim o educando se torna agente de
seu proprio processo desenvolvendo sua consciéncia. Na Pedagogia da Autonomia, Freire
(1996/2011) elenca uma série de preceitos sobre o “ensinar” Na verdade, esse “ensinar” frei-
reano significa uma via de mao dupla, pois educador e educando constroem coletivamente o
conhecimento.

(...) uma das tarefas mais importantes da préatica educativo-critica € propiciar as condicoes em
que os educandos em suas relagbes uns com os outros e todos... ensaiam a experiéncia de
assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, cria-

dor, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar. (Freire, 1996/2011, p. 42)

Dos vinte e sete preceitos apresentados e discutidos no livro, selecionamos aqui 0s
mais relevantes para a anélise dos projetos pedagégico-musicais desenvolvidos na Escola de
MUsica da UFMG e na Universidade de Brasilia (UnB). Primeiramente relataremos um projeto
realizado na UFMG, Belo Horizonte, Minas Gerais e em seguida outro projeto proposto em
uma disciplina do curso a distancia da UnB e implementado em diversos municipios atendidos
pelo curso. Antes da discussao dos projetos, apresentaremos os métodos que utilizamos para
coletar os dados selecionados para ilustrar os preceitos de Freire expostos aqui.

METODOLOGIA E METODOS DE COLETA DE DADOS

Os projetos conduzidos nas duas universidades adotaram uma abordagem qualitativa. Fo-
calizando prioritariamente nas praticas pedagdgico-musicais propiciadas pelos projetos e rela-
cionando-as a ideias da pedagogia critica de Freire, nossas discussdes nao abarcam questoes
relacionadas aos grupos sociais dos participantes. Assim, questdes como faixa etaria, género,
religido, classe socioecondmica, ou outros grupos sociais ndo sao discutidas neste artigo.

No primeiro projeto, apresentamos discussoes geradas nas Oficinas de Musica do Pro-
grama Escola Integrada, entre 2011 e 2013, que teve nesse periodo a participacdo de 20 bol-
sistas. O segundo projeto enfoca a implementacdo do modelo de aprendizagem informal de
Green (2008) em um curso a distancia. Esse modelo continua sendo empregado, mas os
dados trazidos neste artigo referem-se a implementacdo do modelo de Green no periodo de
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2011 a 2012, quando foi ofertado trés vezes como um moddulo de 8 semanas cada e contou
com a participacao de 73 educandos, 9 tutores a distancia e 11 tutores presenciais.

Em ambos os projetos, a utilizacdo de mais de um método de coleta de dados nos possi-
bilitou enxergar o processo de aprendizagem e ensino da musica por diferentes perspectivas.
Braun e Clarke apontam que essa combinacdo de métodos é comumente denominada trian-
gulacao, baseada em um “processo matematico para determinar a distancia ou a localizagao
de um objeto, combinando medidas independentes a partir de diferentes locais para gerar
uma leitura precisa” (2013, p. 285, nossa traducdo). No entanto, em nossos projetos, utiliza-
mos uma metodologia qualitativa e reconhecemos as diversas realidades que cada participan-
te trouxe, bem como suas e nossas subjetividades. Assim, a utilizacdo de diferentes métodos
de coleta de dados nao foi uma tentativa de conseguirmos uma leitura precisa de uma Unica
e "verdadeira” realidade. Foi uma opcdao em nossa busca por dados mais “ricos’, que nos au-
xiliassem a compor nosso cenario analitico. A seguir, explicamos brevemente os métodos de
coleta de dados utilizados nos dois projetos.

ENTREVISTAS

Em ambos os projetos, as entrevistas foram utilizadas como uma possibilidade de cons-
trucdo de relatos significativos. De acordo com Cohen, Manion e Morrison “a entrevista é
uma ferramenta flexivel para coletar dados, possibilitando o uso de canais multi-sensoriais:
verbal, ndo-verbal, fala e escuta” (2007, p. 349, nossa traducéo). Utilizamos entrevistas semi-
estruturadas, o que permitiu flexibilidade na conducao e na sequéncia de tépicos, além de pos-
sibilitar que os entrevistados adicionassem tépicos de seus interesses durante a entrevista.

No primeiro projeto, foram realizados grupos focais para entrevistar o grupo de bolsistas
atuantes. No segundo projeto, as entrevistas foram conduzidas apds a observagao in-loco
das préticas de ensino de alguns educandos. Ao todo, foram sete entrevistas com treze edu-
candos. A escolha por entrevistas individuais ou em grupo dependeu da disponibilidade dos
entrevistados e da situagdo. Os educandos que fizeram suas praticas pedagoégicas sozinhos
foram entrevistados individualmente e aqueles que fizeram as praticas em dupla ou grupo
foram entrevistados em grupo. Com relagdo as vantagens e desvantagens de se fazer uma
entrevista em grupo, Watts e Ebbutt (1987, citados em Cohen, Manion & Morrison, 2007, p.
373) apontam que esse tipo de entrevista pode economizar tempo e promover discussoes,
com os participantes complementando suas visdes e enriquecendo os dados. Entretanto,
0s autores também alertam que entrevistas em grupo podem desencorajar o aparecimento
de vozes divergentes. Portanto, caso os participantes julgassem necessario, também seriam
feitas entrevistas individuais para aqueles que foram entrevistados em grupo.

ANALISE DE DOCUMENTOS PRODUZIDOS PELOS EDUCANDOS

Nos dois projetos apresentados buscamos a “voz" dos educandos por meio de anélise
de documentos produzidos por eles mesmos, particularmente seus relatérios de participacao
nos projetos. Além desses relatérios, no segundo projeto, foram analisados videos e dudios
das praticas musicais e das praticas pedagdgico-musicais, materiais pedagdgicos preparados
pelos educandos em portfélios online e postagens em féruns de discussoes.



Ao analisar documentos, Cohen, Manion e Morrison nos lembram que os documentos
“sdo produtos sociais, localizados em contextos especificos e, desse modo, devem ser in-
terrogados e interpretados em vez de serem simplesmente aceitos” (2007 p. 203, nossa
tradugao). Os autores também nos alertam que temos de ter em mente que esses documen-
tos foram produzidos para uma finalidade especifica que ndo era a pesquisa para a qual os
estamos utilizando. Assim, reconhecemos que € nossa interpretacao desses documentos e,
consequentemente, das “vozes" dos educandos que apresentamos neste artigo. No primeiro
projeto analisamos 20 relatérios. No segundo projeto, foram 64 relatérios, 61 videos, 31 mate-
riais pedagdgicos e 11 foéruns de discussdes. Os dados que tratamos neste artigo referem-se
a analise dos relatorios e dos videos.

QUESTIONARIO ONLINE

No projeto da UnB, foi utilizado um questionario online anénimo para avaliar cada uma das
trés ofertas do moédulo. Esse questionario foi disponibilizado aos educandos na Ultima semana
de aulas e consistiu em um conjunto de dez questdes que visavam a avaliacdo das atividades
propostas, dos atores envolvidos (educandos, seus pares, tutores e professora supervisora) e
do mddulo em geral. Foram utilizadas questdes abertas e também de escolhas, em que foram
utilizadas gradacdes de escala Likert. Tivemos um total de 47 respostas.

OBSERVACOES

No segundo projeto, utilizamos também observacoes como método de coleta de dados.
Foram realizadas 16 observacoes in-loco, sendo 10 observacoes de praticas musicais € 6 de
praticas pedagodgicas. Em ambas as situacdes, a observadora adotou o papel de observadora
participante, interagindo diretamente com os educandos. Além dessas 16 observacoes pre-
senciais, foram realizadas 13 observacdes online de praticas musicais utilizando a videocon-
feréncia hangout, do Google+.

Neste artigo, apresentamos um recorte de cada um desses projetos focalizando nas
conexdes de preceitos freireanos com as praticas musicais e praticas pedagdgico-musicais
vivenciadas por nossos educandos.

OFICINAS DE MUSICA DO PROGRAMA ESCOLA INTEGRADA (PEI) DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS

O Programa Escola Integrada (PEI) & um projeto educacional da Secretaria Municipal de
Educacao de Belo Horizonte, Minas Gerais, em parceria com varias instituicbes de ensino lo-
cais, dentre as quais a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). O PEI tem como misséo
contribuir para a formacéao integral de alunos do Ensino Fundamental da Rede Municipal e para
a formacédo académica e pessoal de alunos da universidade.

Neste relato mostraremos um pouco do percurso das Oficinas de Musica no Programa
Escola Integrada (PEI), pontuando algumas experiéncias dos bolsistas sob a 6tica da coorde-
nacao pedagdégico-musical. Primeiramente faremos um breve histérico das Oficinas de Musi-
ca no PEIl. Em seguida discutiremos alguns aspectos necessarios para o desenvolvimento de
varias competéncias para o educador musical e apontaremos alguns conceitos e estratégias
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para uma “pedagogia musical da autonomia” Entendemos aqui como competéncias um con-
junto de conhecimentos (saberes), habilidades (saber fazer) e atitudes (saber ser) (Educabrasil,
2015). Por ultimo focaremos nas Oficinas de Mdusica e nas orientagcdes pedagdgico-musicais
ressaltando os planejamentos e os desafios na préatica além das possibilidades e ganhos para
todos envolvidos em todo o processo.

BREVE HISTORICO DAS OFICINAS DE MUSICA NO PEI: CONSTRUCAO DE
NOVO ESPACO PARA FORMACAO DE EDUCADORES MUSICAIS

As oficinas de Musica foram incluidas no PEl em 2009 e ao longo desses anos se ajus-
taram na filosofia do Programa buscando sempre didlogo com os agentes desse processo.
Foi um processo de construcdo extremamente rico e de afirmacédo da “musica” como area
de conhecimento. Tentamos um trabalho em conjunto entre bolsistas e a coordenacao peda-
gogico-musical da area, cujos propdsitos convergiram para a valorizagao da educagao musical
no ambiente educacional. Dessa forma as oficinas funcionaram também como um excelente
espaco para a formacdo dos educadores musicais, alunos dos cursos de Licenciatura e Musi-
coterapia da Escola de Musica da UFMG.

O PEI tem sido um local potencializador para essa formacdo educacional e para a valo-
rizacdo da educacdo musical que por décadas permaneceu marginalizada e excluida. Como
fruto dessa exclusao e falta de reflexdo sobre o assunto temos visto concepcdes equivocadas
como a compreensao da funcdo da musica apenas como forma de entretenimento e distragao
e nao como forma de conhecimento. E muito comum vermos até hoje educadores pensando
que a fungao do professor de musica na escola é somente preparar as tradicionais festas es-
colares e consequentemente ensinar os alunos a cantarem a “musica para o dia das Maes’ ou
para qualquer outra data do calendario escolar. Esse tipo de concepcado demonstra no fundo
certa ignoréncia a respeito de todo o potencial da educagdo musical na formacéo humana.

Felizmmente em 2008 tivemos no Brasil a aprovacao da Lei 11.769 com a volta da musica
como conteudo obrigatério nas escolas de educacdo bésica. Isso representa um marco para
toda a comunidade de educadores musicais brasileiros que voltaram a discutir projetos de in-
clusdo da musica na escola brasileira em varias instancias e foruns. Afinal, desde o final da dé-
cada de 50 que a educacdo musical nas escolas brasileiras foi paulatinamente desaparecendo.
Dessa forma a Musica, que por décadas foi retirada de cena, volta para a realidade educacional
brasileira. Obviamente que se trata de um processo complexo e gradativo, inclusive da for
magcao dos educadores musicais, mas de toda forma a proliferacdo dos cursos de licenciatura
por todo o pais é fruto dessa nova perspectiva da volta da musica as escolas e um aumento
de demanda para educadores musicais no mercado de trabalho.

Durante esses anos de participacdo no PEI, tivemos vinte bolsistas atuantes. Varios foram
os relatos dos bolsistas sobre o processo de transformacao vivenciado durante a atuacdo nas
escolas, salientando os ganhos em todos os aspectos: musicais, pedagdgicos, emocionais,
humanos. Esse é o grande saldo positivo dessa pequena histéria das oficinas de musica no
PEI: uma grande contribuicdo para o crescimento de vérios individuos, que certamente ama-
dureceram e ampliaram sua visdo de mundo. Evidentemente nesse espaco educacional ha
possibilidade para o desenvolvimento de vérias competéncias e de uma pedagogia integradora
e da autonomia. Na proxima secao discutiremos essas competéncias € algumas possiveis
estratégias para essa pedagogia.



0 DESENVOLVIMENTO DE VARIAS COMPETENCIAS PARA 0 EDUCADOR
MUSICAL: EM DIRECAO A UMA PEDAGOGIA MUSICAL DA AUTONOMIA

As oficinas de Musica do Programa Escola Integrada representaram um espaco riquissi-
mo para o desenvolvimento de varias competéncias do bolsista, tais como: musical, criativa,
social, emocional, interpessoal e intrapessoal. Constantemente surgiram situagdes que exigi-
ram dos educadores atitudes criativas para lidar com condi¢cdes nao familiares e desafiadoras.
Aos poucos esse processo foi clareando e percebemos nele a construgdo de uma pedagogia
musical da autonomia baseada em valores colaborativos. Dentro dessa perspectiva os bolsis-
tas foram encorajados a ter independéncia e senso de lideranca além de incentivados a reali-
zarem autoavaliagdo, o que contribuiu para um aumento de consciéncia do proprio processo
de crescimento pessoal e profissional (Feichas, 2010; Feichas e Wells, 2010; Freire, 1996/2011).

Um dos preceitos fundamentais de Freire que norteia toda essa abordagem pedagdgica
diz que “Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria
producgdo ou sua construgdo’ Freire (1996/2011, p. 47) diz que o professor deve entrar em sala
de aula “sendo um ser aberto a indagagoes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas
inibicdes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa” de educar. Essa é uma pre-
missa bésica para a pedagogia da autonomia.

No entanto, o paradigma do professor como transmissor de conhecimento ainda preva-
lece em muitas instituicoes de ensino, inclusive nos cursos de graduagcdo em musica. Freire
(1968/2014, pp. 79-94) explica esse modelo de transferéncia de conhecimento como sendo
a educacao bancéria: ato de depositar, transferir, transmitir valores e conhecimentos. Nessa
educacao bancdria, o professor “narra” os conteudos, que sao repetidos, decorados e me-
morizados de forma mecéanica. Os educandos recebem os depdsitos, as “narragbes” como
se fossem vasilhas ou recipientes “vazios” que necessitassem ser preenchidos com os con-
teuidos do professor. Nesta distorcida visdo de educacdo nao ha criatividade, ndo ha transfor
macao, nao ha saber. Esse processo anula o poder criador dos educandos.

Freire (1968/2014, p. 81) nos lembra de que “sé existe saber na invencédo, na rein-
vengao, na busca inquieta (...) que os homens fazem no mundo, com o mundo e com 0s
outros” Dessa forma, ele defende uma educacéo problematizadora e libertadora que rompe
com esqguemas verticais e que s6 é possivel através do didlogo: “ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si mediatizados pelo mundo. No
didlogo o educador é educado e o educado educa. Homens se educam em comunhao”
(Freire, 1968/2014, pp. 95-96). A teoria da agao dialdgica tem a co-laboracdo como uma de
suas principais caracteristicas: “0s sujeitos se encontram para transformacdo do mundo em
co-laboragao” (Freire, 1968/2014, p. 227).

Renshaw (2011) também acredita nos trabalhos colaborativos como uma forma pode-
rosa de desenvolver a criatividade e a inovacdo. Onde ha o respeito ao didlogo e a reflexao
critica compartilhada, havera espaco para construir interconexoes e fertilizar ideias e praticas.
Essas levarao a resultados novos e originais uma vez que os diversos talentos e habilidades
serao aproveitados, podendo criar algo que transforme a pratica e as formas de ver o mundo
(Renshaw, 2011, p. 18). Para Gregory e Renshaw (2013) existe uma ligacdo muito préxima
entre aprendizagem criativa e colaboragao, entre o processo criativo e do fazer conexdes que
acontece através de diferentes formas de “conversacdo” na qual o “ouvir” deve estar muito
afinado. Eles apontam dois tipos de conversacdo —a dialética e a dialégica— explicando que o
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tipo de conversacao fundamental para a aprendizagem colaborativa é a “dialégica” Nesse caso
0 processo de troca capacita as pessoas a se tornarem mais conscientes das proprias visoes,
valores e concepgdes expandindo a compreensdo um do outro (Gregory & Renshaw, 2013).

Esse trabalho despertou também uma consciéncia de educacdo como um processo dina-
mico e em constante mudanca. Freire (1996/2011, p. 49) explica no preceito “Ensinar exige
consciéncia do inacabamento”, que “como professor critico sou um aventureiro responsavel,
predisposto a mudanca, a aceitacdo do diferente” Ele nos lembra de que nossa passagem
pelo mundo exige de nés responsabilidade, pois nds fazemos nossa histéria com os outros e
isso é feito de possibilidades e ndo de determinismo (Freire, 1996/2011, p. 52). Nesse caso, 0s
processos de aprendizagem colaborativa tém essa dimensao do inacabado, pois ndo ha como
determinar o processo nem os resultados. E um processo de construgdo aberto, nao linear,
com multiplas possibilidades.

MAPEANDO ALGUMAS COMPETENCIAS

Quais seriam as competéncias necessarias para a atuacdo do educador musical em di-
versos contextos das sociedades contemporaneas? Nessa secdo abordaremos essa questao
pensando na formacgéao do educador musical e na perspectiva de aquisicao e desenvolvimento
dessas competéncias no contexto da Escola Integrada.

A reflexdo sobre as vérias competéncias para o musico e educador musical foi sendo
tecida a partir de experiéncias praticas na Escola de Musica da UFMG, que posteriormente
nos levaram ao campo da investigacao tedrica. Nessas experiéncias observamos algumas
estratégias com foco em atividades colaborativas e criativas, as quais foram aplicadas aos
bolsistas do PEI para depois serem trabalhadas nas escolas com as criangas da rede publica.
Tais experiéncias tiveram como foco a criagdo musical dando énfase aos processos coletivos
e a formacédo de liderangas musicais em diversos contextos numa perspectiva de inclusao
social. Portanto pareceram bastante pertinentes para esse contexto da escola integrada e se
tornaram basicas para toda a orientacdo pedagoégico-musical no PEI.

Um dos pontos norteadores desse processo consistiu na checagem constante das ex-
pectativas e motivacdes dos alunos e também de suas identidades musicais. Além disso,
buscamos fomentar uma reflexdo e questionamento sobre a necessidade de adquirir e desen-
volver certas competéncias. Nesse sentido, o processo provocou uma nova tomada de cons-
ciéncia sobre questdes individuais e coletivas, o que esta coerente com o preceito de Freire
de que “Ensinar exige reflexao critica sobre a pratica”. Nesse caso, Freire (1996/2011, p. 40)
explica de forma bem direta que “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica”

HABILIDADES E COMPETENCIAS MUSICAIS E ARTISTICAS

Durante o processo de realizagao das oficinas de musica os bolsistas enviavam relatérios
sobre as experiéncias com as criangas nas escolas publicas e também realizamos avaliagcbes
nos encontros de orientacdo. Uma das perguntas dessa avaliagao foi: “quais as competéncias
adquiridas e desenvolvidas ao longo do processo das oficinas?”

Do ponto de vista das habilidades e competéncias musicais e artisticas, apareceram:
habilidades auditivas como tocar de ouvido, tirar musica de ouvido, improvisar, capacidade



de estruturar ideias musicais dentro de linguagens musicais especificas; questdes ritmicas,
expressividade musical, criatividade e originalidade. Alguns bolsistas consideraram importante
ter uma boa desenvoltura no palco e capacidade de se comunicar verbal e gestualmente. Al-
guns se sentiram despreparados quando comprometidos com apresentacdes com as criancas
e para falar diante de plateias. Apontaram que algumas técnicas vindas da regéncia coral e/ou
orquestral poderiam ajudar no quesito comunicagao.

Quanto ao dominio de instrumentos musicais, é fundamental para o educador musical
aprender mais de um instrumento. Mesmo que tenham um dominio basico em um instru-
mento especifico, é recomendével que aprendam um pouco de algum outro. Por exemplo:
um violonista ou um pianista/tecladista tem o conhecimento de um instrumento harmonico.
Nesse caso, é aconselhavel que aprenda um pouco de percussédo para o desenvolvimento de
questodes ritmicas e coordenacdo motora mais especifica ou de percusséo corporal. No caso
de um instrumentista de sopro, como flauta ou saxofone, seria interessante o aprendizado
de algo basico em um instrumento harmdnico como violao ou piano/teclado. Dessa forma, o
educador musical amplia suas possibilidades pedagogicas.

Evidentemente, esse processo de aquisicao de habilidades em tocar varios instrumentos
vai depender das aptiddes de cada musico. H& musicos com maior facilidade para a area de
SOpros e outros mais para o campo da percussao, e assim por diante. Com isso ndo espe-
ramos um multi-instrumentista virtuose em varios instrumentos, mas um musico com certa
versatilidade e flexibilidade. O educador musical que domina apenas um instrumento pode
recorrer a opgoes mais acessiveis. A flauta doce nesse caso é bastante apropriada, pois o do-
minio basico do instrumento ndo requer muito esforco e € um excelente instrumento musica-
lizador. Outra ideia interessante para o profissional que pretende atuar em diversos contextos
e diferentes locais de trabalho é buscar ter algum contato com instrumentos portateis como
o ukulele, harmobnica, violao, teclado etc., pois podera leva-los aos espacos com escassez de
recursos instrumentais.

A voz também é uma ferramenta fundamental nos processos de educagdo musical. Sa-
ber aquecer a voz, ter boa afinacao, saber fazer alguns “vocalizes” e ao mesmo tempo fazer
um acompanhamento basico de acordes em um teclado ou violdo é extremamente Util. Isso
é um pré-requisito para formar corais ou grupos vocais e diante da falta de instrumentos mu-
sicais em varias escolas publicas, o trabalho de canto-coral € uma possibilidade viavel e pode
ser extremamente prazerosa para todos envolvidos.

OUTRAS COMPETENCIAS

Com relacédo a assimilacdo dos principios de trabalho colaborativo/cooperativo e das
possibilidades de leva-los para trabalhos pedagdgicos, foram comentados o desenvolvi-
mento de concentracéo, atengao, foco e processo de autoavaliagdo resultando em maior
consciéncia do processo de aprendizado, consciéncia corporal, espontaneidade, senso de
liberdade e improvisagéo.

Competéncias no campo das relagdes inter e intrapessoais foram apontadas como funda-
mentais: ouvir os outros e a si mesmo; habilidade de tomar decisao; capacidade de encontrar
solugodes e resolver problemas. Com relagao a liderancga e ao trabalho coletivo foram apontados
como importante desenvolver: humildade, paciéncia, tolerancia, respeito, saber partilhar, apren-
der a errar, saber quando ter atitude ativa e passiva, prontiddo para agir, comprometimento e
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responsabilidade com relacdo ao grupo, sentido de colaboracdo e cooperacdo; saber ceder,
colaborar para a criacao de um ambiente harmonioso, flexibilidade diante das adversidades,
reconhecer o limite de cada um, saber se colocar no lugar do outro, saber equilibrar as dife-
rencas e ter atitudes positivas.

Todas essas competéncias do ambito das relagcbes humanas estao inseridas em um con-
hecimento aparentemente simples, mas nao tao facil de ser alcancado em sua profunda di-
mensao que é saber escutar uns aos outros. Freire (1996/2011, p. 117) explicita esse ponto no
preceito “Ensinar exige saber escutar” e nos lembra de que ensinar nao é transferir conhe-
cimento, mas instigar o educando para que ele venca suas dificuldades na compreenséo do
objeto movido pela curiosidade. Nesse sentido, é fundamental “escutar” o educando em suas
duvidas, seus receios e, ao escuta-lo, aprender a falar com ele. Freire (1996/2011, p. 117) conti-
nua argumentando sobre a importéancia de escutar o outro explicando que “escutar significa a
disponibilidade permanente para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do
outro" A escuta legitima demanda do seu sujeito vérias qualidades que vao sendo construidas
na pratica democratica de escutar:

(...) sem certas qualidades ou virtudes como amorosidade, respeito aos outros, tolerdncia,
humildade, gosto da alegria, gosto da vida, abertura ao novo, disponibilidade & mudanca, per
sisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificagdo com a esperanga, abertura a justica, nao

€ possivel a pratica pedagdgico-progressista. (Freire, 1996/2011, p. 118)

AS OFICINAS DE MUSICA E AS ORIENTACOES PEDAGOGICO-MUSICAIS

A Oficina de musica tem como objetivo proporcionar experiéncia musical aos alunos partici-
pantes da Escola Integrada, buscando uma articulagdo entre a musicalidade proveniente do
ambiente cultural dos préprios alunos e as demais manifestagoes existentes no meio musical.
(MUsica — Cardapio de Oficinas do PEI-UFMG, 2011)

As oficinas de Musica do PEI tiveram uma coordenadora pedagdgico-musical e uma bol-
sista de apoio realizando orientagbes semanais com os bolsistas onde suas praticas e vivén-
cias nas Escolas do Programa eram acompanhadas. Essas orientacdoes foram transformadas
na disciplina optativa “Escola Integrada” do grupo “Musica e Pedagogia” (grupo 4 da estrutura
curricular da Escola de Musica da UFMG). Dessa forma, o aluno bolsista do PEI poderia conta-
bilizar créditos para sua formacao académica e a orientacdo também contabilizou crédito para
o professor orientador em sua carga horaria didatica.

Foi pedido ao bolsista que mantivesse um “diario de bordo” com suas atividades registra-
das e posteriormente enviadas a coordenacao na forma de relatério. Alguns bolsistas faziam
esse relatério semanal, ao passo que outros preferiam quinzenal e até mesmo mensal. A
entrega dos relatérios consistia numa forma de provocar a reflexdo individual do bolsista no
processo e o retorno do relatério acontecia de forma individual através de e-mails. Quando
surgiam temas relevantes para a turma, os temas eram levados para a orientagao em grupo.

No grupo, as orientacdes consistiam na partilha de experiéncias e conhecimentos. As
vivéncias diarias de cada um no programa eram trazidas para o grupo onde eram discutidas as
dificuldades encontradas assim como possibilidades de solucdes. Tudo isso contribuiu de ma-



neira significativa para a construcao dos objetivos da area, da sua constituicdo como um grupo
coeso que busca desenvolver boas reflexdes, as quais podem ser transmitidas e aplicadas
pelos bolsistas em outras situacdes e contextos que venham a enfrentar na vida profissional
como educadores.

Uma das grandes reflexdes que surgiram nas reunides de orientacao foi sobre o papel do
educador musical nos dias atuais, ao considerar ndo s6 as questdes tedricas e do conhecimen-
to académico adquirido na universidade, mas também sobre a diversidade cultural dentro do
espaco escolar. Tal diversidade nos faz pensar em estratégias e determinadas didaticas para
se adequarem melhor ao contexto vivenciado pelos bolsistas, com a finalidade de trazer algo
novo e expandir o olhar para essa realidade da escola publica.

Ao lidar com toda a diversidade cultural vale lembrar um dos preceitos de Freire (1996/2011,
p. 58): “Ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando’ Ele ressalta que “o respeito
a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou
nao conceder uns aos outros” Nesse preceito o autor explica a diferenca entre o professor que
respeita e aquele autoritario, que contrariamente “afoga a liberdade do educando, amesquin-
hando o seu direito de estar sendo curioso e inquieto” (Freire, 1996/2011, p. 59). Ainda faz uma
explicacao sobre ética: “a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialégicos aprendem e
crescem na diferenca, sobretudo no respeito a ela, é a forma de estar sendo coerentemente
exigida por seres que, inacabados, assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos’
Esse é um preceito basico na aprendizagem colaborativa.

A discussao sobre a musica e suas fungdes na sociedade ampliou conceitos, quebrou
preconceitos, fomentou a tolerdncia e rompeu com juizos de valor com imposicdes de “musi-
ca boa"” ou “musica ruim” A tentativa foi de estabelecer relagdes dos bolsistas com os alunos
das escolas de forma que o didlogo pudesse ser o ponto de partida. Deveriam tentar uma
compreensao do meio social de cada sujeito e de sua relacdo com ele e com os conhecimen-
tos trazidos para as Oficinas. Esse ponto é elucidado pelo preceito “ensinar exige respeito aos
saberes dos educandos”, pois sao saberes socialmente construidos em suas praticas (Freire,
1996/2011, p. 31). Ao ser levado em conta os saberes prévios dos educandos, cria-se um sen-
tido de familiaridade que facilita a integragcdo com os novos saberes que serdo produzidos no
novo contexto de aprendizagem.

O objetivo da area foi romper com determinados “estigmas” ligados a aulas de musica,
buscando trazer uma nova visao sobre o que é a musica e sobre processo de musicalizacéao.
Embora ainda predominasse a concepcdo de que a musica se relaciona apenas a ouvir, ao
entretenimento € lazer, aos poucos, os trabalhos dos bolsistas mostraram aos alunos que a
musica € mais que isso, pois requer pratica e € uma forma de conhecimento.

A proposta de educacdo musical trabalhada nas orientagdes sintoniza com a perspectiva
da educacéo integral que concebe a formacao global de uma pessoa a fim de torna-la apta a
ser uma participante ativa do mundo em que vive, de modo que possa expandir suas poten-
cialidades e necessidades no meio social. Nessa participacdo ativa o contato com o outro influi
em seu processo de aprendizagem, pois ha trocas constantes.

Muitos foram os desafios encontrados pelos bolsistas quando estavam atuando na Es-
cola Integrada: desde os desafios emocionais diante de quadros complexos de interrelacao
humana e confronto com uma realidade dura e distante da propria experiéncia até os desafios
relacionados a problemas de infraestrutura material das escolas municipais. Na préxima secao
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abordaremos alguns aspectos da pratica dos bolsistas no PEl discutindo esses desafios e
apontando possibilidades de atuacao no sentido do desenvolvimento das varias competéncias
necessarias para uma pedagogia compativel com a realidade.

As Oficinas: planejamentos e desafios

As oficinas visaram promover a articulacdo entre as vivéncias musicais dos alunos e aqui-
sicdo de novas habilidades para expansédo do “fazer musical” O “fazer musica” aqui esté ba-
seado em trés pilares que sdo a escuta, a criacdo musical e a performance. Na verdade, essas
trés modalidades sao a estrutura central do modelo C(L)A(S)P do educador inglés Keith Swan-
wick (1979). Nesse modelo integrador, o autor ressalta que a experiéncia e o conhecimento
musical devem acontecer contemplando todos esses lados, o que favorece o equilibrio entre
as modalidades do “fazer musica’ Sendo assim, se numa aula privilegia-se muito a escuta, na
aula seguinte seria interessante equilibrar fazendo uma atividade de composicdo ou improvi-
sagao e ao mesmo tempo cuidar para o aprendizado de alguma técnica nova para se tocar um
determinado instrumento ou para cantar. E assim por diante. Tendo em mente que todas as
modalidades devem ser contempladas, o educador pode fazer constantemente uma avaliagéo
e checar se todas estdo acontecendo de forma equilibrada.

Entretanto, uma das maiores reclamacodes dos bolsistas foi com relacdo a necessidade
de terem vérios planos disponiveis, pois lidavam com imprevisibilidade o tempo todo. Mui-
tas eram as causas de tamanha instabilidade na operacionalizagao do planejamento, mas os
problemas com materialidade sdo os mais destacados. Em muitas escolas, os bolsistas rela-
tavam que tinham que “dancar conforme a musica’/ “rebolar’ “improvisar o tempo todo’ “ter
muitas cartas na manga’/ pois lidavam com as situagdes mais adversas possiveis. Novamente
constatamos a necessidade de lidar com o “inacabado” como disse Freire: “Ensinar exige
consciéncia do inacabamento” (Freire, 1996/2011, p. 49).

Ouvimos relatos de bolsistas que chegaram as escolas e conseguiram que a compra de
instrumentos musicais s6 se efetivasse meses depois de atuarem no PEl. Com um bolsista
essa espera foi de nove meses. Enquanto esperavam pela chegada dos almejados instrumen-
tos, tiveram que criar outras estratégias para as oficinas. Em muitos casos trabalharam com
percussao corporal, construgao de instrumentos percussivos com atividades de escuta (inclu-
sive com videos do Youtube) e canto.

Um aspecto bastante enfatizado pelos bolsistas foi que ao se inserirem no Programa,
eles se depararam com uma diversidade cultural grande, tendo que lidar com gostos musi-
cais distintos 0 que j& demonstrava primeiramente um choque cultural. Nas escolas muitos
alunos tinham um gosto musical voltado geralmente para o pagode, funk, rap, entre outros. O
bolsista buscava apresentar aos alunos outros estilos musicais com estratégias especificas a
fim de expandir seu conhecimento sobre a musica, ampliando as possibilidades de escuta. A
intencdo era ndo impor determinado estilo musical, pois 0 que o aluno apreciava era fruto da
sua vivéncia no espaco social.

Esse exercicio de troca de experiéncias e consequentemente expansao cultural foi desa-
fiador e a0 mesmo tempo enriquecedor. Trouxe desafios no sentido de criacdo de estratégias
para essa expansdo, mas nem sempre foi tarefa facil, pois havia tendéncia de muitas resis-
téncias por parte dos alunos da escola em ouvir e trabalhar com outras musicas com as quais



nao estdo acostumados. Foram necessérios criatividade, respeito, paciéncia por parte dos bol-
sistas para que conseguissem um posicionamento realmente dialégico. Nesse sentido, Freire
(1996/2011, p. 83) aponta que “Ensinar exige alegria e esperanca; exige a convicgdo de que a
mudanca é possivel; exige curiosidade”. Freire acredita que o professor deve saber que sem
a curiosidade que o move, que o inquieta, que o insere na busca, nao aprende nem ensina.
A construgao ou a produgao do conhecimento implica o exercicio da curiosidade, sua capaci-
dade critica, de comparar e perguntar. Estimular a pergunta, a reflexdo critica sobre a prépria
pergunta em lugar da passividade. A postura dialégica, aberta, curiosa, indagadora transforma
a aula num desafio. O exercicio da curiosidade convoca a imaginacao, a intuicdo, as emogoes,
a capacidade de conjecturar, de comparar (Freire, 1996/2011, p. 85).

Para alguns bolsistas os desafios estavam ligados a falta de espaco fisico para as oficinas
de musica. Num dos casos relatados, a bolsista tinha que dar aula de musica numa quadra de
esportes onde 0s alunos jogavam bola; em outro caso, o bolsista tinha que atravessar o péatio
da escola com os alunos, atravessar a rua para outro lugar (com chuva ou sol) e dessa forma
o transporte de instrumentos musicais estaria inviabilizado. Com esses exemplos ficou muito
claro nas orientacdes que os bolsistas das oficinas de musica deveriam se posicionar diante da
coordenacao do PEl em suas respectivas escolas para pedirem espaco adequado para a reali-
zagao das oficinas. O minimo de materialidade deveria ser garantido, do contrario a qualidade
das oficinas ficaria comprometida.

Muitos foram os conflitos emocionais vividos pelos bolsistas quando comegaram o pro-
cesso nas escolas. A maioria deles relatou a riqueza da experiéncia principalmente nas ques-
tbes humanas. Em muitos casos percebemos o processo de amadurecimento profissional
que envolve o lado emocional e o educacional musical. Temos o exemplo de um bolsista que
participou do programa durante dois anos, se afastou e pediu para voltar relatando o recon-
hecimento de que o PEl fora um grande “laboratério” para seu aprendizado. Outro bolsista
comentou a possibilidade de desistir do PEI no inicio por ter encontrado muitos obstéculos,
mas optou pela perseveranca e ndo se arrependeu. Em seus relatos observamos uma curva
crescente de conquistas e amadurecimento. Ele disse:

Eu sei que poderia batalhar por outro emprego onde ganhasse mais, mas vejo o ganho na Es-
cola Integrada maior que qualquer salario. (...) meu ganho é para a vida (...) tenho conseguido
tantas vitdrias com as criangas e justamente com as mais indisciplinadas e consideradas mais

dificeis. Isso ndo tem preco (...) (Bolsista H)

Esse mesmo bolsista relatou que no inicio os alunos sé ouviam funk e eram bem resisten-
tes e fechados a qualquer outro estilo musical ou atividade fora do funk. Com perseveranga e
com uso de vdrias estratégias, aos poucos foi conseguindo abrir o horizonte das criangas que,
apods cerca de 3 meses de trabalho, j& estavam mais receptivas e inclusive solicitando cada vez
mais musicas novas e diferentes. Ao final de um semestre de trabalho o bolsista conseguiu a
realizacdo de uma apresentagao com alunos tocando flauta doce, violao, percussao e canto.

Outro bolsista passou por situacdo semelhante de pessimismo no inicio, mas gradativa-
mente conquistou a confianga das turmas. Mesmo passando dificuldades com indisciplina dos
alunos, deu enfoque a percussao corporal e a construcao de pifanos em sua oficina. Um de
seus depoimentos foi muito tocante e trouxe grandes reflexdes sobre o ensino de musica em
contexto de escola publica.
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Nem tudo é s6 negatividade, como eu j& havia comentado antes existem alunos que mesmo
em meio a tanta baguncga estdo se preocupando com a aula e se interessando por ela, isso
me deixa muito feliz! Tenho uma lista de uns 4 ou 5 aproximadamente que me espantaram
com a velocidade com que aprenderam a tirar sons do pifano (ndo sé com os dedos soltos
mas também fazendo as posi¢cdes normais que a gente geralmente faz pra tocar, alguns até ja

conseguem executar a escalinha da flauta). (Bolsista E)

A atuacéo desse bolsista nos chamou a atencado em particular, pois na falta de instrumen-
tos em sua escola, resolveu construir 100 pifanos e muitos alunos ja tocam cancdes nas flau-
tas construidas. Foi um grande exemplo de otimismo, perseveranca, criatividade e acao diante
das adversidades. Esses exemplos nos remetem a trés preceitos de Freire: “Ensinar exige
comprometimento,; ensinar exige compreender que a educacdo é uma forma de intervencédo
no mundo; ensinar exige tomada consciente de decisées” (Freire, 1996/2011, pp. 94, 96, 106).
Embora Freire (1996/2011) discorra sobre esses trés preceitos separadamente, cabe aqui a
colocacao deles por nos remeter a questao da educacdo como desencadeadora de mudancas
de nivel de "consciéncia” que Freire também aborda no livro Pedagogia do Oprimido. Aqui
nesse caso importa trazermos esses preceitos para o contexto da aprendizagem colaborativa/
criativa e o desenvolvimento de habilidades de lideranca. A tomada consciente de decisoes
pode ser trabalhada no encorajamento dos processos de autoavaliagado e avaliacdo dos pares.
No contexto de educacao dialégica proposta por Freire e de promocao da autoavaliacao e
avaliacao dos pares, consequentemente a tendéncia é dos integrantes do grupo se tornarem
mais criticos e conscientes de si mesmo e do contexto no qual estdo inseridos.

PRATICAS MUSICAIS NO CURSO DE LICENCIATURA A DISTANCIA DA
UNIVERSIDADE DE BRASILIA

O relato a seguir é resultado de um projeto de pesquisa-acdo desenvolvido no curso de
Licenciatura em musica, na modalidade a distancia, da Universidade de Brasilia. Nesse proje-
to, a segunda autora deste texto atuou como professora supervisora em um maédulo utilizan-
do o modelo de aprendizagem musical informal de Lucy Green (2008), buscando investigar
o desenvolvimento de sua préaxis docente como supervisora, bem como os reflexos dessa
praxis nas acoes dos participantes do moédulo. Além dos alunos, na modalidade a distancia,
a interacdo acontece também com e mediada por tutores a distancia e tutores presenciais.
Os primeiros auxiliam os alunos/educandos online, especificamente em determinada discipli-
na/moédulo. Os tutores presenciais ddo suporte aos alunos/educandos presencialmente, em
todas as disciplinas. Ofertado trés vezes e, portanto, formando trés ciclos de agao-reflexao,
durante um periodo de dois anos, o modulo teve a participagédo de 73 alunos/educandos, 9
tutores a distancia e 11 presenciais.

APRENDIZAGEM MUSICAL INFORMAL

O modelo de Green (2008), baseado na aprendizagem informal de musicos populares,
possibilita uma abordagem de ensino mais dialégica. Nesse modelo, os educandos tém um
papel ativo na conducao de seu processo de aprendizagem e o educador tem um papel “di-

ferente’ “afastando-se” inicialmente para observar as necessidades musicais de seus alunos
e, entdo, fazer as intervencdes necessarias. Tal atitude é consoante com o preceito de que



“Ensinar exige saber escutar” (Freire, 1996/2011, p. 117), discutido anteriormente. No modelo
de Green, essa "“escuta” é instigada no momento em que os educadores se “afastam’ per
mitindo que os préprios educandos se organizem nas praticas musicais, aprendam uns com
0s outros e busquem solugdes por si préprios. Ao observar e escutar como os educandos
lidam com suas dificuldades, o educador comeca a dialogar com os “mundos musicais” de
seus alunos. Essa possibilidade de abordagem dialdgica e o papel “diferente” do educador na
aprendizagem informal foram os principais motivos para a segunda autora deste texto imple-
mentar o modelo de Green na investigacdo de sua praxis.

O modelo de Green é composto por sete estagios, com duracdo entre 4 e 6 aulas cada
estagio. O modulo proposto foi uma adaptacao dos dois primeiros estagios, em que 0s cin-
co principios da aprendizagem informal estavam presentes. Baseados nas préticas informais
de musicos populares, os principios consistem em: 1) liberdade de escolha da musica a ser
trabalhada; 2) tirar a musica de ouvido; 3) escolher com quem querem trabalhar, aprendendo
uns com os outros; 4) aprender a partir de uma musica “real” e sem seguir uma ordem pré-
estabelecida; b) integrar as modalidades de audicao, performance e composicdo com énfase
na criatividade (Green, 2008, p. 10).

O moddulo proposto teve a duracdo de 8 semanas em cada oferta. Nesse periodo, os
educandos primeiramente experimentaram praticas musicais baseadas nos principios acima,
em que fizeram musica em grupos, tiraram trechos musicais de ouvido e criaram suas pro-
prias versoes. A proposta dessa atividade era capacitar os educandos para vivenciar o que
posteriormente seus alunos nas escolas experienciariam. Nesse sentido, as praticas musicais
foram um meio para os educandos desenvolverem seus saberes pedagdégicos. Depois, eles
prepararam materiais pedagdgicos que consistiram em faixas de 4udio de uma musica pré-
determinada. Esses materiais foram utilizados por alunos de escolas durante duas aulas em
gue nossos educandos atuaram como professores.

Como mencionado anteriormente, o papel do professor neste modelo permite que os
educandos tenham mais liberdade de escolha, inclusive para conduzir seu proprio processo
de aprendizagem, desenvolvendo sua autonomia. Isso abre possibilidades para que tanto o
professor quanto os educandos “leiam o mundo” das praticas musicais de modo diferente,
tornando-se ambos educadores e educandos.

(...) o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é educado, em dia-
logo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos
do processo em que crescem juntos e em que os “argumentos de autoridade” j&, ndo valem.
(Freire, 1968/2014, pp. 95-96)

De fato, como Green e D Amore (2010, p. 134, nossa traducéo) declaram, “é comum que
os professores aprendam com seus alunos, especialmente quando trabalham com musicas
com as quais os professores ndo estdo necessariamente familiarizados” Além disso, “nem
todos os professores estdo acostumados a tirar uma musica de ouvido e nao tém proficiéncia
em todos os instrumentos que os alunos escolhem utilizar” (Green, 2008, p. 35). Portanto,
um dos “diferentes” aspectos de ensino no modelo informal envolve reconhecer nossas limi-
tagdes musicais e aprender juntamente com os alunos.

Esse papel ativo atribuido aos educandos, no entanto, ndo implica que o professor se
exima de ensinar. Mesmo o momento inicial de se “afastar” ndo ¢ um momento ocioso pois

€ quando os "professores observam quais metas os alunos parecem estabelecer para eles e
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comecam a diagnosticar o que os alunos precisam para atingir essas metas” (Green, 2008, p.
34, nossa traducao). Entretanto, algumas vezes esse momento inicial tem sido interpretado
erroneamente como uma atitude nao-intervencionista (laissez-faire); o que nos levaria a ques-
tionar o papel —ou a falta de um papel— do professor (Clements, 2008, p. 7). Na realidade,
o papel do professor nessa abordagem da espaco para os alunos manifestarem suas “vozes',
€ mais “responsivo” e problematizador do que “bancario” (Freire, 1968/2014), e envolve uma
atuacdo como modelos musicais. Para isso, os professores necessitam de saberes e compe-
téncias como musicos e educadores.

Durante a implementacao do modelo informal de aprendizagem musical, esses requisitos
do professor e educando foram evidenciados e, na andlise das praticas pedagdgico-musicais,
baseadas nos 61 videos produzidos pelos educandos, formaram um modelo tedrico composto
por trés dominios: a autoridade e conhecimento teérico-musical dos professores, a habilidade
musical dos professores, e a relacdo dos professores com os mundos musicais dos educan-
dos (Narita, 2014). Esse modelo tedrico seré utilizado a seguir para discorrer sobre o planeja-
mento do maédulo e analise das praticas musicais.

PLANEJAMENTO DO MODULO

Ao refletir sobre a forma como o maédulo foi planejado e desenhado é possivel pensar na
mobilizacdo dos trés dominios de habilidades dos professores mencionados acima. O dominio
da autoridade dos professores corresponde as agdes de manejo de sala de aula e ao conheci-
mento tedrico-musical. No caso da segunda autora deste texto, esse dominio era composto
por seu entendimento do modelo informal de Green, da pedagogia critica de Freire, e dos usos
da tecnologia no médulo. Sua autoridade no médulo pode ser ilustrada pelo préprio planeja-
mento das atividades e pelas interacoes online e presenciais estabelecidas com os tutores
presenciais, tutores a distancia e alunos. Como podemos perceber, a abordagem dialdgica
presente tanto na abordagem de Green quanto defendida por Freire ndo “"nega a autoridade
gue o educador tem e representa” (Gadotti, 1994, p. 50).

O dominio da habilidade musical dos professores foi mobilizado ao se fazer musica com
os alunos, agindo como modelo musical, ou ao se comentar as praticas apontando questoes
relativas a habilidades musicais. Antes das ofertas do médulo, este dominio foi mobilizado
durante o planejamento das praticas musicais e no treinamento de tutores. A experiéncia em
relacédo a tocar de ouvido foi desafiadora para a segunda autora deste texto, assim como para
muitos alunos e tutores. Nesse sentido, a medida que procurava “abrir os ouvidos de seus alu-
nos’, também abria seus préprios ouvidos, tornando-se mais consciente de suas habilidades
e limitagdes musicais e, sempre que possivel, buscava superar essas limitacdes. Consistente
com o preceito apresentado anteriormente de que “Ensinar exige consciéncia do inacabamen-
to” (Freire, 1996/2011, p. 49), a experiéncia musical ilustrou a “inconclusao” dos participantes
(alunos e professora) e a busca de superar seus limites. “Dai que seja a educacdo um quefazer
permanente. Permanentemente, na razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da realida-
de” (Freire, 1968/2014, p. 102).

O dominio da relacdo dos professores com os mundos musicais dos alunos manifestou-
se pelas vozes dos educandos e reconhecimento dos saberes e experiéncias musicais que
eles trouxeram para o processo educacional. Esse dominio foi ilustrado nas discussbes de
féruns online quando os alunos foram solicitados a relatar sua trajetéria musical e quando



eles escolheram o repertério musical para tocar em grupos. Durante as praticas, os mundos
musicais dos educandos foram validados nos momentos de criar suas préprias versoes da
musica escolhida. Além das interagdes com os alunos, esse dominio também foi mobilizado
durante interagdes com tutores presenciais e a distadncia. No caso destes Ultimos, seus mun-
dos musicais se manifestaram durante o treinamento, antes da oferta do mdédulo, quando
escolheram uma cangao para tocar de ouvido e preparar algumas faixas de dudio explorando
as possibilidades musicais da cancéao escolhida. No caso dos tutores presenciais, aqueles que
participaram das praticas musicais dos educandos puderam manifestar suas ideias musicais,
tanto na orientacdo quanto na prépria performance, tocando como um integrante do grupo.
Nesse caso, esses tutores agiram como modelos musicais e estabeleceram um didlogo mu-
sical com os educandos, em uma relacdo mais igualitaria.

Esses dominios de ensino musical foram ativados e negociados dentro do contexto
atual do cenario educacional e politico brasileiro refletido no curso a distancia. Portanto, no
planejamento do mdédulo, foram incluidas questdes relativas a politicas publicas para edu-
cacao musical, inclusive discussbes sobre as implicacoes da lei 11.769/2008, que coloca a
Mdsica como conteldo curricular obrigatério, para a profissdo de educador musical. A ale-
gacao de caréncia de professores de musica, por exemplo, tem permitido que pessoas sem
a qualificacdo necessaria (licenciatura) estejam encarregadas por realizar praticas musicais
em algumas escolas. Assim, a demanda urgente por professores de musica devidamente
licenciados tem visto em programas de educacdo a distancia uma forma mais répida de
cobrir essa necessidade, devido as possibilidades de atender mais estudantes em lugares
diferentes ao mesmo tempo. A expansao da educacao a distancia, entretanto, deve manter
a qualidade proposta nos cursos presenciais e deve ser tratada criteriosamente por todos os
atores participantes, analisando-se criticamente também os usos da tecnologia empregada
no processo de aprendizagem € ensino.

PRATICAS MUSICAIS COMO SABERES PEDAGOGICOS

As préaticas musicais do maédulo foram propostas para que os educandos desenvolves-
sem seus saberes pedagoégicos. O conhecimento musical é tanto pratico quanto teodrico e,
portanto, durante a pratica pedagodgica, pode se manifestar quando os professores mobilizam
seus dominios de habilidade musical e de autoridade (de conhecimento tedrico). Além disso,
os saberes pedagdgico-musicais incluem um outro dominio: o da relagdo com os mundos
musicais dos alunos.

A analise das praticas musicais dos educandos foram baseadas nesses dominios. Primei-
ramente, serao analisadas dentro dos dominios da habilidade musical (pratica) e da autoridade
do conhecimento tedrico. Apesar das praticas musicais colocarem o dominio da habilidade
musical a frente, evidéncias de mobilizacdo do dominio do conhecimento tedrico sdo encon-
tradas quando os educandos relacionam as habilidades musicais requeridas no mdédulo com
outras disciplinas do curso e para suas praticas pedagoégicas. O processo de escolha de re-
pertério, visita as escolas e de pratica musical em grupo foi um convite para os educandos
entrarem nos mundos musicais de seus alunos. Apesar dos dominios mobilizados durante as
praticas musicais ndo serem necessariamente mobilizados durante as praticas pedagogicas, o
“saber experiencial” adquirido nas praticas musicais torna-se parte de seus saberes docentes
(Tardif, 2013).
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DOMINIO DA HABILIDADE MUSICAL

Como mencionamos anteriormente, as praticas musicais foram planejadas para que os
educandos tivessem a oportunidade de experienciar o que os alunos das escolas fariam poste-
riormente: escutar um conjunto de audios gravados e toca-los de ouvido. Enquanto as pessoas
gue aprenderam musica informalmente costumam achar facil escutar as melodias e tocar as
notas correspondentes em um instrumento, aqueles que foram treinados para tocar apenas
por notacdo tendem a se sentir “perdidos’ sem orientacdo e incapazes de tocar sem ler uma
partitura. Assim, para quem nao estava acostumado a tocar de ouvido, a pratica proposta foi
diferente das que costumavam fazer. Mesmo para quem ja estava acostumado a tirar uma
musica de ouvido, a atividade foi diferente do modo “informal” que tocam “fora” da escola/
universidade.

Sem sombra de ddvidas é uma experiéncia bastante instigadora, pois a meu ver sdo atividades
como essas que nos levam a por em pratica tudo que temos estudado durante cada periodo
do curso. No primeiro momento confesso que senti até um pouco de dificuldade em relacdo a
realizacédo da atividade que foi proposta, mas pouco a pouco fui melhorando minha percepcao
em relagdo aos dudios disponibilizados e dai consegui dar continuidade na tarefa. (Educando

1, portfélio)

No questionario anénimo disponibilizado e preenchido online, 40 dos 47 respondentes
(85,1%) concordaram que as “praticas musicais foram proveitosas”; 42 (89,4%) deles con-
cordaram que “as préaticas musicais foram desafiadoras”; e novamente 40 (85,1%) concor-
daram que “desenvolveram habilidades musicais durante as praticas” Nesse questionario, os
educandos também puderam responder o que eles aprenderam com as praticas musicais.
Suas respostas foram agrupadas em trés categorias: habilidades musicais, habilidades pe-
dagdgicas, e interacdo. Esta Ultima foi a mais frequente. Além de considerarem que tenham
aprendido com o trabalho em grupo, os educandos apontaram que as praticas musicais em
grupo foram as atividades que mais gostaram. Como apontado no projeto da Escola Integra-
da, questodes relativas ao trabalho colaborativo e competéncias inter e intrapessoais, também
surgiram durante as praticas musicais utilizando a abordagem informal.

Devido a integracdo de habilidades musicais nas praticas propostas, a maioria dos edu-
candos mencionou em suas entrevistas que suas habilidades de execugcdo musical se des-
envolveram junto com as habilidades de escuta, seja porque conseguiram tocar os riffs (ou
trechos musicais), ou porque tiveram de produzir seus proprios materiais pedagogicos. Pou-
cos consideraram que suas habilidades de execucdo permaneceram iguais. Nesses casos,
normalmente eles compararam o nivel de dificuldade mais alto das pecas que costumam
tocar em seus instrumentos com os riffs. Houve casos ainda que os educandos utilizaram um
instrumento diferente do seu. Nessas ocasides, eles consideraram que suas habilidades na
performance melhorou bastante.

Eu passei a tocar um novo instrumento. Porque esse contrabaixo eu comecei, eu comprei
quando comegou o curso (...) vou comegar alguma coisa do zero, porque o violdo eu j& toco (...)
A execucgao do violao ¢ o mesmo [nivel, ndo houve progressol, mas se for falar em execugéao,
0 que eu executei |4, melhorou bastante porque eu nao tocava! [risos] Aqueles instrumentos

que eu levei 14, no caso, o contrabaixo, eu nao tocava. (Educando 2, entrevista)



DOMINIO DO CONHECIMENTO TEORICO

Consideramos que os educandos estivessem mobilizando o dominio do conhecimento
tedrico-musical quando eles demonstravam intencdes de conectar suas habilidades musicais
com o conhecimento adquirido em outras disciplinas. A melhora nas habilidades auditivas,
por exemplo, ndo foi compreendida apenas como desenvolvimento da habilidade de tocar de
ouvido. Um dos participantes do modulo relaciona isso com sua conscientizagao a respeito
dos elementos estruturais da musica, demonstrando uma relagao positiva com os significados
intersénicos da experiéncia musical (Green, 2008) e, nesse caso, mobilizando seu dominio do
conhecimento tedrico.

Eu achei legal assim, a estrutura, a forma. Fica mais atento a forma pra gente perceber as
trilhas, os riffs, as repeticdes (...) fiqguei mais ligado a forma. (...) aqui é a introdugéo; olha, a
mesma coisa de novo! Entdo essa introducéo repete essa sequéncia de acorde. Al quando co-
mecou a melodia, af foi a estrofe, tem um outro padrdo aqui. E, a mUsica ta crescendo e agora
entrou até uma parte, um auge que é o refrao, figuei mais ligado, eu particularmente, na parte

da estrutura, da forma. (Educando 2, entrevista)

Outros participantes relacionaram a habilidade de tocar de ouvido com a habilidade de
transcrever os trechos escutados e fazer a notacdo musical em uma partitura. Relacionaram
também as habilidades propostas no médulo com as atividades requeridas em outras discipli-
nas. Outros ainda apontaram as préaticas musicais como exemplos de atividades que podem
ser desenvolvidas como propostas pedagdgicas.

DOMINIO DOS MUNDOS MUSICAIS DOS ALUNOS

Estabelecer um didlogo com os mundos musicais dos alunos vai além da mera adocéao
de seu repertério preferido, requer envolvimento e compreensao de suas musicas por meio
de préaticas musicais. Além disso, € uma oportunidade de discutir e refletir criticamente sobre
0s gostos musicais dos alunos, que sao influenciados por seus colegas, pelo contexto social
e pela midia. Como Woodford (2005, p. 68, nossa tradugao) nos alerta, “As criangcas gostam
de pensar em musica e cultura popular como suas, como uma expressao de seus gostos co-
letivos, mas na realidade séo literalmente propriedade de interesses corporativos” Deixar os
alunos e mesmo professores cientes dessa influéncia foi uma preocupagdo demonstrada por
um dos educandos no médulo em um férum de discusséao.

Esse participante levantou uma critica em relacao a uma possivel “manipulacédo de mas-
sa” pela industria musical e midia, que oprime a liberdade de escolha e o pensamento critico.
Entretanto, apesar das influéncias da industria musical e da midia, “os consumidores de musi-
ca popular nao sdo, como tem sido sugerido algumas vezes, ludibriados culturais, mas estao
ativos na criacao de significados musicais” (Bennett, 2000, p. 46, nossa traducao). Essa cons-
ciéncia em relagao ao consumo musical requer o desenvolvimento do que Green (2008, p. 91,
nossa traducdo) denominou musicalidade critica. De acordo com sua teoria de significado mu-
sical, "o engajamento com os significados musicais intersénicos capacita [os consumidores
de musical a reconhecer a arbitrariedade das delineacoes” (énfase no original). Desse modo,
estariamos também mais alerta em relacao as politicas da indUstria musical ao fazer nossas
escolhas musicais. No caso daquele educando, seu posicionamento como consumidor de
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musica levou-o a “super proteger” seus alunos contra o que considerou “virus sonoros”: em
vez de utilizar uma das escolhas musicais de seus alunos, ele compds sua propria musica. Tal
atitude “protecionista’ apesar de aparentemente critica, também pode ser interpretada como
“controladora’ ndo demonstrando interesse em entrar no dominio dos mundos musicais de
seus alunos. Essa atitude também deixa implicito que os alunos séao incapazes de serem criti-
cos e impede que descubram como desenvolver a criticidade.

Como podemos perceber, entrar nos mundos musicais dos alunos representa mais do
que permitir que escolham seu repertério e afirmem seus gostos musicais. Implica também
considerar suas habilidades musicais e colocarse no lugar de seus alunos para procurar en-
tender suas metas de aprendizagem. Nesse sentido, muitos comentarios e orientacées dos
tutores a distancia sobre as praticas musicais, além de mobilizar os proprios dominios de
habilidade musical e de conhecimento tedrico-musical, envolveram os mundos musicais dos
educandos.

INTEGRANDO 0S DOMINIOS DO ENSINO MUSICAL: REFLEXOES SOBRE
AS PRATICAS

As praticas musicais vivenciadas pelos educandos neste médulo foram direcionadas para
suas futuras praticas pedagdgicas nas escolas. Desse modo, foram interpretadas como sabe-
res pedagdgicos e, assim, os dominios de ensino musical foram utilizados para sua anélise.

O dominio da habilidade musical dos educandos foi mobilizado durante suas performan-
ces musicais, quando tentavam tocar de ouvido e durante a criacdo de suas proprias versoes
ou arranjo da musica trabalhada. O dominio da autoridade do conhecimento teérico foi mobi-
lizado quando relacionavam essas praticas musicais a outras habilidades musicais utilizadas
em outras disciplinas ou outras experiéncias musicais. Além disso, durante a preparacdo de
materiais pedagogicos e da prépria pratica pedagodgico-musical, os educandos tiveram a chan-
ce de entrar nos mundos musicais de seus alunos.

Esses trés dominios, apesar de manifestados de forma Unica por cada individuo, de acor
do com nossas experiéncias € metas, podem ser desenvolvidos por meio de interacoes inter-
pessoais durante as praticas musicais em conjunto. Percepcao de tal desenvolvimento em
termos de habilidade musical foi ilustrada quando educandos declaravam ter aprendido com
seus pares, reconhecendo a ajuda recebida por seus colegas para realizar as praticas musicais.
Nesses casos, muitas vezes os educandos também reconheciam suas préprias potencialida-
des e dificuldades musicais.

Entretanto, a conscientizacdo sobre essas potencialidades e dificuldades variou entre
0s participantes, demonstrando graus diferenciados do que Freire (1967/1994) denominou
“consciéncia transitiva” Inicialmente, a consciéncia transitiva & “ingénua” Os portadores de
uma consciéncia transitiva ingénua frequentemente simplificam os problemas e apresentam
argumentos frageis, inclusive “culpando” outros por sua propria falta de habilidade ou conhe-
cimento. Por outro lado, a transitividade critica “se caracteriza pela profundidade na interpre-
tacéo dos problemas. (...) Por despir-se ao maximo de preconceitos na analise dos problemas
e, Na sua apreensao, esforgar-se por evitar deformacdes. Por negar a transferéncia da respon-
sabilidade” (Freire, 1967/1994, p. 69).

De fato, apenas quando admitimos e aceitamos quem somos e como agimos, podemos
assumir uma posicao consciente de nés mesmos no mundo, com o0 mundo e com 0S outros.



Somente entdo podemos mais objetivamente nos transformar e transformar nossos mundos,
em um continuo processo de “estar sendo’, reconhecendo-nos como seres inacabados em
direcado a nossa humanizagao. Assim, uma consciéncia transitiva critica em relacao as praticas
musicais do médulo implicaria em uma problematizagcédo da atividade e conhecimento das
habilidades musicais necessarias para a sua realizacdo. A consciéncia das proprias potencia-
lidades e dificuldades direcionaria a busca por estratégias para lidar com cada tarefa musical.

Portanto, contrariamente a crenca de que o papel do professor seja inexistente (Cle-
ments, 2008) ou aos temores que os professores de musica pudessem ser substituidos por
pessoas sem qualificacdo musical na abordagem informal (Allsup, 2008, p. 5), as praticas
musicais tém demonstrado a necessidade da mobilizagao das habilidades praticas e conheci-
mentos musicais dos professores. Devido a essa natureza pratica do saber musical, os tutores
a distancia que nao tinham uma experiéncia pratica com o fazer musical, ndo foram capazes
de serem os modelos musicais requeridos na aprendizagem informal.

A investigacao das praticas musicais propostas no médulo baseado no modelo de apren-
dizagem informal possibilitou um melhor entendimento sobre as acdes dos educandos, dos
tutores a distancia e dos tutores presenciais. Isso propiciou a segunda autora deste texto uma
melhor “afinacdo” de suas acbes como supervisora do médulo, tendo como meta estabele-
cer uma relacdo dialdgica entre os participantes. O entendimento da préxis de cada ator cria
possibilidades de negociacdes e transformacdes de atitudes no processo de aprendizagem e
ensino, viabilizando a construgcdo de uma educagao humanizadora e critica.

EM DIRECAO A PEDAGOGIA MUSICAL DA AUTONOMIA

Nos dois projetos apresentados buscamos relacionar as praticas musicais e as praticas
pedagdgico-musicais a ideias e ideais freireanos, em busca de uma educacdo musical mais
humanizadora por meio de uma pedagogia que trabalhasse a autonomia dos participantes.
Para isso, uma pedagogia musical da autonomia ndo pode ignorar o que os alunos trazem
na sua bagagem para as aulas de musica. As diferentes habilidades e conhecimentos de-
vem ser integrados de alguma forma para que novas possibilidades possam ser construidas
e ampliadas. O respeito as identidades e diversidade sdo pontos cruciais dessa pedagogia da
autonomia.

Para isso sdo necessarias estratégias pedagdgicas que ajudem os sujeitos do processo
de aprendizagem a construirem pontes entre suas praticas e vivéncias e 0os novos conhe-
cimentos disponiveis na academia. Se essas pontes sdo estabelecidas, certamente esses
individuos terao mais chances de serem ativos e autébnomos, permitindo-lhes descobrir mais
sobre eles mesmos em um processo mais profundo de autoavaliagao, ajudando-os a abrir por-
tas diferentes de acordo com suas necessidades e com sua consciéncia. Ao desenvolverem
essas atitudes os alunos terdo mais condicdes de olhar para o mundo fora da universidade e
tentar transforma-lo.

Nesta pedagogia, o professor de musica deve ampliar as escutas e experiéncias dos alu-
nos, permitindo encontros com uma ampla gama de estilos e géneros musicais de diferentes
épocas e culturas. Esta diversidade vai beneficiar os alunos para uma abertura de visdo de
mundo e percepgao relativista da musica, em vez de ficarem fechados em crengas de que
uma musica é superior a outras.
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Incentivar a criatividade dos alunos é fundamental para os seus processos de aprendiza-
gem. Os professores ou lideres devem ser capazes de tomar todas as oportunidades em uma
classe para pedir aos alunos para fazerem musica de forma criativa (improvisar e compor), e
também para desenvolverem as habilidades de trabalho coletivo e colaborativo. Os processos
de avaliacdo devem envolver os alunos de forma ativa. Uma vez que eles séo avaliados devem
ser informados sobre os critérios utilizados e também devem ser solicitados a avaliar a si
mesmos, para que possam desenvolver mais consciéncia e responsabilidade sobre os seus
préprios processos, ao invés de esperar passivamente pelo julgamento do professor.

De um ponto de vista pratico, essa pedagogia consiste em promover atividades dentro
das classes que combinam praticas musicais, como tocar e compor juntos de forma colabora-
tiva. A fim de criar um ambiente para o aprendizado colaborativo algumas estratégias sao ne-
cessarias. E necessario um “aquecimento’ que € um momento em que a socializacdo ocorre
através de exercicios que exploram a criatividade em aspectos ritmicos, melédicos e harmoni-
cos. Normalmente, ele é baseado em estratégias de improviso. O aguecimento promove uma
interacdo dos membros do grupo promovendo uma sensacao de cumplicidade, liberando ten-
sOes e inibicao, o que facilita o “fazer musica” juntos. Os exercicios de aquecimento também
promovem a consciéncia do corpo, especialmente através da ritmica. Uma vez que ha um bom
ambiente o proximo passo é promover atividades de composicdo de uma forma coletiva e a
performance daquilo que foi criado. Obviamente, isso € alimentado por atividades de escuta
gue ampliam a percepcéo favorecendo também habilidades auditivas especificas.

Outro ponto importante é que, ao trabalhar dentro dessa perspectiva, é possivel aprender
uns com 0s outros, pois cada individuo tem pontos fortes e fracos. Este é o espirito de uma
comunidade de alunos que se baseia na cooperacao e atitudes colaborativas. Isso permite aos
alunos a autonomia ao invés de uma atitude passiva e os incentiva a fazer escolhas e assumir
a responsabilidade por essas escolhas. Desta forma, a sensibilizacdo e conscientizacdo dos
alunos séo acionadas. Os alunos sao provocados constantemente a fazer perguntas sobre as
suas necessidades, questionar possibilidades para sanar suas lacunas e buscar solucoes para
os desafios de uma forma reflexiva. Isso aumenta o nivel de motivagcdo na aprendizagem e
descoberta de novos mundos.

Muitas sédo as funcdes da musica na sociedade. A musica faz parte do cotidiano das
pessoas de diversas formas. No entanto, uma das funcdes mais fascinantes para o mundo
da educacao musical é a capacidade da musica de ajudar as pessoas a transcender limites e
expandir horizontes. A vibragdo dos sons é poderosa, pois pode ser transmutadora; o “fazer
musica” coletivamente também é transmutador! Transcende na medida em que amplia os
referenciais, quebra preconceitos, aumenta o grau de tolerancia e respeito, expande a perce-
pcdo, muda a visdo de mundo.

Formar educadores musicais é desafiador, mas é também um alento, uma forma de
atuarmos no mundo, de fazermos alguma diferenca, de criar, de deixarmos uma marca de es-
peranca. Trabalhar com os alunos e prepara-los para atuarem em diversos contextos é também
uma forma de sairmos dos muros da universidade e de entrarmos em contato com a realidade
dura da vida; uma forma de articularmos com algum setor da sociedade, e trazermos de volta
para a universidade alguma reflexdo mais profunda que continue nos alimentando para essa
“missao”
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