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Resumo

A realidade escolar brasileira demonstra uma caréncia de professores com formagao
adequada para o trabalho com Musica em sala de aula. A lei 11.769/2008 ampliou essa
demanda, tornando necessario estabelecer condi¢des para a formacdo musical docente,
garantindo o alcance dos objetivos da legislacdo. Nesse sentido, buscamos através deste
estudo identificar a viabilidade do emprego da modalidade semipresencial, através de
Ambientes Virtuais de Aprendizagem — AV A, nesse processo formativo. A pesquisa
teve como sujeitos os estudantes do curso de Educacdo Musical da UFC, matriculados
na disciplina de Harmonia 2 no semestre 2009.2. Adotou-se o modelo C(L)A(S)P de
Swanwick (1988) como marco tedrico para o planejamento das atividades, empregando
o ambiente virtual SOCRATES, as quais envolveram o acesso a conteudos
disponibilizados sob a forma de aulas online e a utilizagcdo das ferramentas de interagéo
do ambiente, a fim de viabilizar discussdes acerca dos temas estudados. Assim,
buscamos compreender como se desenvolveu o processo de aprendizagem musical dos
sujeitos, bem como identificar os limites e as possibilidades que as ferramentas de
interacdo do ambiente impuseram a esse processo. A andlise dos dados revelou que,
apesar das limitacdes das ferramentas de interagdo na representacdo da notagdo musical,
os estudantes conseguiram atingir os objetivos de aprendizagem estabelecidos para a
disciplina. Assim, observamos que o emprego da modalidade semipresencial se
constitui em uma possibilidade efetiva para a formacido musical de professores. Além
disso, propomos a incorporacdo de alguns recursos ao AVA, de forma a aperfeigoar o
processo de ensino e aprendizagem de Musica na modalidade semipresencial.

Palavras-chave: Formagdo de Professores; Educacdo Musical; Ensino semipresencial.



Abstract

The reality of Brazilian educational system demonstrates a lack of trained teachers to
work with music in the classroom. The law 11.769/2008 expanded the demand, making
it necessary to establish conditions for the musical training of teachers, ensuring the
achievement of the objectives of the legislation. In this sense, we identify through this
study the feasibility of using the blended mode, by Virtual Learning Environments -
VLE, in this process of formation. The study had as subjects the students of Music
Education from the UFC, attending the course of Harmony 2 in semester 2009.2. We
adopted the model C(L)A(S)P, by Swanwick (1988), as a theoretical framework for
planning activities, using the virtual environment SOCRATES, which involved access
to content available in the form of online classes and usage of the environment
interaction tools in order to facilitate discussions on the topics studied. Thus, we
understand how it developed the process of musical learning of the subjects and
identified the limits and possibilities that the environment interaction tools imposed on
this process. Data analysis revealed that, despite the limitations of interaction tools in
the representation of musical notation, students have achieved the learning objectives
established for the discipline. We observed that the use of blended mode constitutes an
effective possibility for the musical education of teachers. Furthermore, we propose the
incorporation of some resources to VLE in order to improve the teaching and learning
of music.

Keywords: Teacher Education, Music Education, Blended Mode.



Resumen

La realidade de la escuela brasilefia demuestra la falta de maestros capacitados para
trabajar con la musica en el aula. La ley 11.769/2008 ampli6é la demanda, por lo que es
necesario establecer condiciones para los maestros de formacion musical, asegurando la
consecucion de los objetivos de la legislacion. En este sentido, identificamos a través de
este estudio de la viabilidad de utilizar el modo de mezcla a Distancia, con Entornos
Virtuales de Aprendizaje - EVA, en el proceso de formacidén. El estudio tuvo como
sujetos a los estudiantes de Educacion Musical de la UFC, que han asistido al curso de
Armonia 2 en 2.009,2. Se ha adoptado el modelo C(L)A(S)P, Swanwick (1988), como
marco tedrico para las actividades de planificacion, utilizando el entorno virtual
SOCRATES, que implicé el acceso a los contenidos disponibles en forma de clases en
linea y el uso de herramientas de interaccidon con el fin de facilitar los debates sobre los
temas estudiados. Por lo tanto, entendemos cémo se desarrolld el proceso de
aprendizaje musical del tema y determind los limites y posibilidades que las
herramientas de interaccién impone a este proceso. El andlisis de datos reveld que, a
pesar de las limitaciones de las herramientas de interaccion en la representacion de la
notacidén musical, los estudiantes han logrado los objetivos de aprendizaje establecidos
para la disciplina. Hemos observado que el uso de el mode de mezcla constituye una
posibilidad efectiva para la educacion musical de los maestros. Ademads, se propone la
incorporacidon de algunos recursos para AVA con el fin de mejorar la ensefianza y el
aprendizaje de la musica en el modo de mezcla.

Palabras clave: La formacion del profesorado, Educacién Musical, Modo de Mezcla.
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Introducao
A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n 9394/96), promulgada

em 20 de dezembro de 1996, estabelece, no seu artigo 26°, a obrigatoriedade do ensino
das Artes no ensino basico com o objetivo de promover o desenvolvimento cultural dos
estudantes. Esta determina¢do indica uma valorizagdo da drea de Artes e o
reconhecimento da sua importancia para o desenvolvimento completo do ser humano.

No entanto, somente apds a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(1997), foi possivel compreender qual a concep¢do de ensino de Arte que deveria
nortear as praticas pedagdgicas nas instituicdes de ensino em nosso pais. Além de
ratificar a importancia do desenvolvimento da sensibilidade estética, os PCNs de Arte
estabelecem a necessidade de que os estudantes possam entrar em contato com as
técnicas, procedimentos e instrumentos especificos das diferentes linguagens artisticas,
categorizadas como Artes Visuais, Musica, Danga e Teatro.

Além disso, os PCNs estabelecem que o contato com cada uma destas
linguagens deve ser desenvolvido de forma a garantir um aprendizado aprofundado dos
conteudos da Arte, agregando a diversidade do repertorio cultural das criangas e
valorizando as produgdes locais, regionais € internacionais.

Com o intuito de garantir a qualidade do processo educativo dos estudantes na
area de Artes, os PCNs apontam para a necessidade de um processo de formagido de
professores que possa viabilizar a consecucdo dos objetivos propostos. As instituigdes
de ensino superior tem atuado no sentido de atender a essa demanda formativa a partir
de dois grupos distintos de profissionais, o pedagogo e o artista-educador.

Segundo a LDB, os pedagogos podem exercer a docéncia no Ensino Infantil e
nos primeiros anos do Ensino Fundamental. No que tange ao ensino de Artes, eles tém a
responsabilidade de despertar o gosto e o prazer artistico de seus estudantes, uma vez
que sdo os primeiros educadores com quem as criancas t€ém contato em suas vidas
escolares. Assim, ¢ essencial garantir a esses profissionais uma formacgdo adequada a
fim de viabilizar o trabalho de educacdo em Artes nos demais niveis de ensino. Essa
formagdo possui normalmente carater generalista, englobando as diversas linguagens da
Arte, de tal forma permitir que os pedagogos possam explora-las no desenvolvimento da
sensibilidade das criangas.

Ja o artista-educador deve possuir licenciatura em uma linguagem artistica

especifica, de acordo com o estabelecido nas Diretrizes Curriculares dos diversos



Cursos de Graduacdo em Artes. A atuacdo desses professores inicia-se a partir do
Ensino Fundamental da sexta a nona série e esta voltada para o aprofundamento do
conhecimento de cada linguagem, no sentido de ampliar a sensibilidade e a
expressividade dos estudantes, viabilizando a apropriacdo dos diversos cddigos de
comunicacao artistica.

Apesar dos avangos ocorridos com a promulgagdo da LDB, a qualidade da
formagdo de grande parte dos pedagogos e artistas-educadores que atuam no sistema
educacional brasileiro estd bastante distante do ideal proposto nos PCNs. A maioria dos
profissionais que trabalham com esta area sdo frutos de uma concepc¢do de Educacdo
Artistica advinda da LDB de 1971, que considerava a Arte como mera atividade
recreativa.

Como resultado de uma formacgdo de professores baseada nesta concepg¢do, o
ensino das Artes deixa de contribuir para o desenvolvimento humano dos estudantes. O
ensino volta-se para a aquisi¢do de habilidades técnico-instrumentais, quando se trata da
linguagem na qual o professor possuia mais dominio, enquanto as demais sao abordadas
de forma superficial, aproximando-se a a¢do docente de um paradigma de livre
expressdo que beira o laisser-faire (PENNA, 2008).

Por outro lado, a obrigatoriedade do ensino de Artes, a partir de 1996, gerou uma
demanda subita por profissionais de ensino nesta area que os sistemas publicos de
Educacdo ndo foram capazes de atender adequadamente. Nos diversos estados
brasileiros, as Secretarias de Educacdo Municipais e Estaduais colocaram em pratica
solugdes distintas com o intuito de cumprir o estabelecido em lei. Entre elas, incluem-se
a manuten¢do do professor polivalente nas diversas linguagens artisticas em todos os
niveis de ensino e a adaptacdo de professores de outras areas, que passaram a assumir as
disciplinas de Artes sem uma formagao adequada.

No caso especifico de Fortaleza, por exemplo, foram recentemente identificados,
na Rede Publica Municipal, professores formados em areas bastante diversas, tais como
Geografia, Historia, Lingua Portuguesa ou Matematica, que assumem as aulas de Arte-
Educagdo a fim de complementarem suas cargas horarias de trabalho, numa tentativa
dos gestores de suprir a insuficiéncia de docentes com formagdo especifica em Artes
pertencentes a rede publica de ensino municipal (COSTA, 2004).

No que tange especificamente a Educa¢do Musical, a falta de uma formacgao
adequada de professores tem promovido um ensino deficiente em grande parte das

instituicdes de Ensino Fundamental e Médio de nosso pais. Nestes espacos, as praticas



musicais s3o comumente encaradas como atividades meramente recreativas e
socializantes pelos educadores e gestores, sendo quase sempre realizadas com o nico
intuito de animar as festividades escolares. Desta forma, a Escola tem oferecido uma
Educacdo Musical superficial, que despreza o desenvolvimento da sensibilidade
estética, ndo contemplando também o aprendizado dos métodos e técnicas de expressdo
musical e ndo reconhecendo a Musica enquanto forma singular de discurso.

Assim, ¢ possivel observarmos uma elitizagdo do acesso ao conhecimento
musical sistematizado, pois uma formag¢do nessa area nio ¢ encontrada na maioria das
escolas publicas de ensino regular, restringindo o seu acesso aqueles que possuem
condig¢des financeiras para arcar com os estudos em institui¢des especializadas pagas.

Além disso, o acesso a essa formagdo & bastante tardio se comparado com a
realidade de outros paises, principalmente se analisada a luz de alguns estudos recentes
em Educacdo Musical (SWANWICK, 1979; GORDON, 1997) que ja se preocupam
com o desenvolvimento da musicalidade das criancas desde os oito meses de idade.
Apesar de que a construcdo da musicalidade da crianga ocorre informalmente desde
cedo, a partir das relacdes sociais estabelecidas dentro e fora do seio familiar, a falta de
acesso a Educagdo Musical comumente faz com que o gosto estético, nessa fase da vida,
fique refém de um repertorio musical ditado pela induastria de massa, a partir dos
grandes meios de comunicacgao.

A promulgacio em 2008 da lei 11.769, que torna a Musica contetido obrigatorio
do componente curricular Artes no ensino regular, instituindo um prazo de trés anos
para a sua implantag@o, aponta para a busca de uma maior democratizagcdo no acesso ao
conhecimento musical. Por outro lado, cria uma demanda crescente de professores
adequadamente habilitados que precisa ser atendida, seja a partir de novos profissionais
provenientes dos cursos superiores de pedagogia e de licenciatura, seja mediante um
processo de formacdo continuada do qual devem participar os professores que ja atuam
na area de Artes nas escolas publicas.

No Estado do Ceard, em 2010, existem apenas trés cursos de formacido musical
em nivel universitario. O mais antigo deles, ligado & Universidade Estadual do Cear3 -
UECE, ja funciona desde a década de 1970, formando profissionais nas modalidades de
bacharelado e licenciatura.

Até o ano de 1995, o curso de formacdo de professores de musica da UECE
funcionou como uma licenciatura em Educagdo Artistica com habilitacio em Musica,

associando-se dessa forma na concepg¢do do professor polivalente em Artes preconizada



pela LDB de 1971. A partir de 1995, essa institui¢do criou um Curso de Bacharelado
Geral em Musica, deixando de formar professores que pudessem atuar na Educagdo
Musical em nosso estado. Somente ap0s a reestruturagdo do projeto politico pedagdgico
do curso, realizada em 2002, assumiu-se uma postura de formagdo docente centrada
especificamente na linguagem musical, tal como ¢ orientado nas Diretrizes Curriculares
para os Cursos de Licenciatura em Musica do Ministério da Educacao.

Mais recentemente, a Universidade Federal do Ceard passou também a oferecer
cursos de licenciatura em Educag@o Musical, a partir de 2005 em Fortaleza e em 2009
no Campus do Cariri. Dessa forma, a primeira turma de educadores musicais formados
nessa institui¢do apenas se graduou em 2008. A partir de 2011, também tera inicio o
curso de Licenciatura em Musica no Campus da UFC em Sobral.

Assim, cerca de 30 (trinta) novos professores de Musica foram formados pelas
universidades cearenses em 2009. No entanto, apenas parte deles é absorvida pelas
escolas de ensino regular, enquanto a grande maioria dedica-se a atividade de execugio
musical e/ou a docéncia em escolas especializadas. Dessa forma, reconhecemos a
impossibilidade de formacdo em tempo habil de novos professores com formacdo
especifica em Musica em quantidade suficiente para atender a demanda gerada a partir
dalei 11.769/2008.

Este conjunto de questdes aponta para a necessidade de ag¢des que possam
contribuir para um melhoramento da qualidade do ensino musical no ambito do sistema
escolar formal, inclusive no que diz respeito a preparagdo dos professores para que estes
possam lidar com as particularidades da linguagem musical, com o intuito de promover
um processo educativo mais amplo no dmbito desta forma de expressao artistica.

Nesse sentido, ¢ importante ndo somente garantir a formag¢do de novos docentes
através de cursos de graduagdo, como também viabilizar que os pedagogos, como
também os educadores que ja atuam como professores de Arte nas escolas, tenham uma
educagdo musical que lhes possibilite trabalhar de forma adequada com Musica em sala
de aula.

Diante do desafio aqui descrito, a introducdo das tecnologias digitais na
Educacdo tem trazido novos caminhos para o processo de formag¢ao do professor. Entre
eles, a modalidade semipresencial tem sido apontada como uma alternativa vidvel para a
formag¢do inicial e continuada por diversos estudos (DUFF E JONASSEM, 1992;
VALENTE, 2003; BELLONI 2006).



O advento da Internet contribuiu para a ado¢do de um novo paradigma no
processo de ensino semipresencial, baseado na construg¢do coletiva do conhecimento e
na aprendizagem colaborativa, e ndo mais na mera transmissdo de conhecimentos.
Assim, as experiéncias € os conhecimentos prévios dos alunos podem ser levados em
consideragdo para o desenvolvimento da capacidade de critica ¢ da autonomia do
aprendizado.

Por outro lado, com o desenvolvimento das linguagens HTML' ¢ JAVA®, a
possibilidade de transmissdo de diversas midias (imagem, som, video etc.) através da
internet se tornou bastante ampla. De tal forma que a utilizagdo destes recursos
possibilitou um incremento da qualidade do material didatico disponibilizado nos cursos
online, inclusive para o aprendizado de Musica.

E importante ressaltar que, devido a falta de acesso ao aprendizado de Musica
nas escolas regulares, a utilizacdo de recursos midiaticos sempre foi uma alternativa
empregada pelos interessados nesta linguagem artistica. A grande variedade de
publicacdes disponiveis em bancas de revistas, com cifragem’ e orientacdes para
execucdo de cangdes populares ao violdo ou ao teclado, ¢ indicadora do publico de
musicos amadores que se utilizam destes materiais impressos para um processo de
autoaprendizagem. Estes materiais se transformaram nos principais mediadores dos
primeiros contatos destes individuos com seus instrumentos musicais (GOHN, 2003).

Com o desenvolvimento do Computador e das técnicas de digitalizacdo sonora,
as possibilidades de utilizacdo das tecnologias digitais para a Educa¢do Musical se
ampliaram. Durante as décadas de 1970 e 1980, rapidamente surgiram no mercado
diversos softwares educativos voltados para a Educag¢do Musical.

Todos estes recursos didaticos tém sido amplamente utilizados por musicos
amadores e diletantes como alternativas a falta de acesso a Educacdo Musical no ensino
formal. No entanto, a maioria deles baseia-se em propostas que reproduzem as praticas

pedagdgicas do ensino tradicional de Musica, ou seja, voltadas para a formacdo de

" Acronimo para HyperText MarkUp Language (linguagem de marcagio de hipertexto), utilizada para a
producdo de paginas na Web que podem ser interpretadas por navegadores, viabilizando a integracio de
midias (imagens, video, dudio etc.) na internet.

? Linguagem para orientagdo a objetos desenvolvida pela Sun Microsystems na década de 1990,
amplamente utilizada na internet por permitir a integracdo da rede com outros dispositivos.

3 Cifragem ¢ uma simbologia internacionalmente usada para representar a nomenclatura dos acordes. O
processo de cifragem dos acordes emprega letras maiusculas (A, B, C, D, E, F, G) que representam o
nome das notas, seguido de um complemento representado por sinais, letras ou numeros, que indicam o
tipo do acorde e as notas dissonantes que o compdem.



musicos que tem como fim imediato, e as vezes unico, a aprendizagem de execucdo de
um instrumento.

Embora alguns trabalhos (FICHEMAN et al., 2004; MILETTO et al., 2005;
JESUS et al., 2007) se dediquem a implementagdo de ferramentas voltadas para a
Produgdo e Educagdo Musical através da Internet, a elaboragdo da maioria delas ndo
esta associada a uma proposta metodoldgica, resultando na impossibilidade de
utilizagdo desses recursos a posteriori, ou em seu uso de forma fragmentada e
desconexa.

Apesar disso, ¢ importante reconhecer que as tecnologias digitais podem
contribuir para a Educacdo Musical, uma vez que elas tém sido utilizadas de forma
eficiente por musicos leigos em diversos processos de autoaprendizagem musical,
principalmente para a aquisi¢do de habilidades especificas, como tocar um instrumento
(GOHN, 2003).

Assim, consideramos que também seja possivel o emprego destes recursos para
a formacdo inicial e continuada de professores de Musica, auxiliando tanto professores
de Arte que ja atuam nas Escolas Publicas, assim como contribuindo para uma melhor
preparacdo dos futuros mestres nos cursos de pedagogia e licenciatura em Musica. No
entanto, ainda ¢ necessario investigar como estes recursos tecnoldgicos baseados pela
Internet, elaborados de forma individual e dispersa, podem ser apropriados em um
contexto de formacdo inicial e continuada de professores de Musica.

No presente trabalho, pretendemos partir de uma proposta metodologica para a
formag@o inicial de professores de Musica, na modalidade semipresencial, elaborada a
partir de referenciais tedricos ligados a Educag¢do Musical e a formagao de professores
nessa modalidade para, em seguida, refind-la a partir da andlise das possibilidades e
limita¢des encontradas em um processo de aplicacdo real desta metodologia.

Para a efetivagdo deste processo, propomos a utilizagdo de um ambiente virtual
de aprendizagem (AVA), baseado numa concepg¢do sociointeracionista, ao qual serdo
agregadas algumas ferramentas, especificamente desenvolvidas para Produgdo e
Educagdo Musical. Nesse sentido, buscamos compreender como as tecnologias
disponibilizadas no AVA podem ser empregadas para implementa¢do da metodologia.
Além disso, desejamos identificar quais ferramentas devem ser integradas ao AVA para
viabilizar este processo de formag¢do de professores em Musica através da Internet.

Em alguns casos, as discussdes aqui levantadas apontardo para a necessidade de

elaboracdo de novas ferramentas de interagdo, voltadas especificamente para o ensino



de Musica, a serem utilizadas em Ambientes Virtuais de Aprendizagem. Desta forma,
pretendemos contribuir para o desenvolvimento destes recursos, partindo de uma
proposta metodoldgica para Educa¢do Musical, evitando assim a elaboragdo difusa e
dispersa de recursos, bem como o desperdicio de esfor¢os devido a implementacdo de
ferramentas cuja necessidade ndo foi previamente estabelecida.

Além disso, ¢ importante destacar que novas tecnologias sdo rapidamente
produzidas e disponibilizadas na contemporaneidade, inclusive substituindo de forma
definitiva algumas ferramentas que as precederam. Dessa forma, ao nos concentrarmos
nos aspectos metodoldgicos da aprendizagem musical, pretendemos estabelecer uma
contribuicdo mais duradoura e que possibilite a incorporagdo posterior de novos
recursos na medida em que eles se tornarem disponivel.

Por outro lado, pretendemos ainda discutir como as ferramentas empregadas, a
modalidade de ensino e a metodologia proposta influiram na experiéncia de formagéo
dos estudantes, a partir da observagdo do processo de aquisicdo das habilidades e
competéncias musicais e didaticas por parte dos sujeitos.

Diante destas indagacdes, buscamos trazer subsidios teérico-metodologicos para
o desenvolvimento de tecnologias e curriculos para o ensino de Musica com o emprego
de Ambientes Virtuais de Aprendizagem.

Desta forma, os objetivos deste estudo podem ser abordados como se segue:

Objetivo Geral
- Avaliar o processo de formag¢ao musical de professores na modalidade semipresencial,
com o emprego de Ambientes Virtuais de Aprendizagem e ferramentas computacionais

baseadas na Internet.

Objetivos Especificos
- Elaborar uma proposta de metodologia para a formagdo inicial de professores de

Musica em Ambientes Virtuais de Aprendizagem, a partir da literatura especializada.

- Descrever o processo de aquisicdo do aprendizado musical dos sujeitos, a partir da
observagdo das habilidades e competéncias musicais desenvolvidas no decorrer da

aplica¢do da metodologia.



- Verificar como as ferramentas de interacdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem e
os recursos tecnologicos disponiveis podem ser empregados para o desenvolvimento de

habilidades e competéncias musicais.

No primeiro capitulo desta tese, apresentamos o referencial tedrico que serve de
base para esse estudo. Dessa forma, buscamos oferecer uma compreensdo ampla dos
principais conceitos e pressupostos que embasaram a elaboracdo da proposta
metodoldgica para Educacdo Musical na modalidade semipresencial empregada nesse
trabalho. Esse referencial foi construido de maneira interdisciplinar a partir das
contribuicdes da Pedagogia Musical, da Tecnologia Musical ¢ da Formagdo de
Professores mediada pelas Tecnologias de Informac¢do e Comunicagao.

No segundo capitulo, buscamos apresentar de forma sucinta uma andlise das
principais pesquisas sobre Educacdo Musical mediada por computadores e sobre o
Ensino de Musica na modalidade semipresencial, de maneira a situar o leitor na posi¢ao
ocupada por esse estudo dentro desse conjunto de trabalhos. Nesse sentido, incluimos
também alguns trabalhos acerca da concep¢do e implementagdo de ferramentas de
interacdo especificas para a aprendizagem musical nessa modalidade.

As escolhas metodoldgicas, as etapas de desenvolvimento da pesquisa, os
instrumentos de coleta de dados e os mecanismos de andlise destes sdo descritos no
terceiro capitulo, com o intuito de deixar claro todo o procedimento cientifico
empregado no estudo.

No quarto capitulo, apresentamos uma descricdo detalhada dos resultados
observados a partir das categorias de andlise de dados escolhidas, levando-se em conta
os objetivos propostos. Esses resultados s@o retomados e discutidos nas consideracdes
finais, a partir de um didlogo com o referencial tedrico utilizado, construindo-se assim
um retrato amplo da pesquisa e trazendo propostas para seu aprofundamento mediante

estudos futuros.



1. Referencial Teodrico

A Educagdo Musical mediada por tecnologias digitais, empregando a
modalidade semipresencial, constitui um tema de interesse recente para a pesquisa
académica. Como todo trabalho acerca do emprego das tecnologias digitais em
Educagdo, o referencial tedrico necessdrio para este projeto organiza-se de forma
interdisciplinar, a partir do conhecimento proveniente da Pedagogia Musical, da
Tecnologia Musical e da Formagao de Professores na modalidade semipresencial.

Apresentaremos, a seguir, os aspectos em que estas areas do conhecimento
contribuem para a organizacdo deste trabalho, destacando as questdes mais relevantes

para o nosso estudo.

1.1 Formacio de Professores na modalidade Semipresencial

A modalidade de ensino a distancia ¢ regulamentada pela Lei 9394/96 (Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagio) e pelo decreto 5622, publicado em 20/12/2005. Essa
legislagdo define Educacdo a Distancia como uma modalidade na qual “a mediagdo
didatico-pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de
meios e tecnologias de informag@o e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos” (BRASIL, 2005).

A partir dessa defini¢do, podemos destacar dois aspectos que servem para
caracterizar essa modalidade de ensino: a separagdo fisica e/ou temporal entre
estudantes e professores e o emprego das tecnologias de informagdo e comunicagio
como mediadores do processo educativo.

A portaria 4.059 do Ministério da Educacdo, publicada em 13/12/2004, define
a modalidade semipresencial, em seu artigo 1°, como: “quaisquer atividades didaticas,
moddulos ou unidades de ensino-aprendizagem centrados na auto-aprendizagem e com a
mediagdo de recursos didaticos organizados em diferentes suportes de informacgdo que
utilizem tecnologias de comunicagdo remota” (BRASIL, 2005).

Assim, a modalidade semipresencial caracteriza-se por ser um modelo misto,
onde parte da carga horaria dedicada ao ensino ¢ realizada através de encontros
presenciais enquanto o restante se desenvolve a partir de atividades realizadas
completamente a distancia, utilizando as diversas tecnologias de informacgdo e

comunicagao.
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De acordo com Moran (2009), a legislacdo brasileira também privilegia o
modelo semipresencial em cursos de graduagdo. De fato, a portaria 4.059 do MEC
também estabelece que as institui¢des de ensino superior podem oferecer disciplinas
semipresenciais, desde que a carga horaria destas disciplinas ndo ultrapasse 20% da
carga horaria total dos cursos. Assim, observamos um incentivo tacito para a
incorporagdo dessa modalidade de ensino mesmo em cursos presenciais.

A norma legal brasileira ndo estabelece nenhuma determinacgdo especifica para
a adog¢do de uma abordagem pedagogica a ser utilizada no ensino semipresencial ou a
distancia, deixando as instituicdes de ensino livres para escolher aquela que mais se
adéque a sua proposta educacional.

Na literatura especializada, encontramos diversas abordagens distintas para a
andlise e compreensdo de modelos de EaD e ensino semipresencial. Discutiremos em
seguida alguns desses estudos.

Belloni (2006) destaca a contribuicdo dos modelos econOmicos para a
compreensdo dos sistemas em EaD. Segundo a autora, destacam-se nesse contexto o
modelo de inspiracdo fordista e o modelo de aprendizagem aberta.

O modelo fordista de Educa¢do a Distincia caracteriza-se pela utilizagdo de
principios behavioristas, pela alienag@o do trabalho educacional e pela massificagdo dos
conteudos educacionais. Os conteidos sdo organizados em pequenos modulos,
logicamente organizados e elaborados por professores especialistas, promovendo um
processo de divisdo do trabalho educacional. Observa-se ainda a automacdo e a
mecanizacdo da metodologia de ensino, de forma a permitir que cada modulo de
conteudo (pacote educacional), elaborado por um controle central, possa ser utilizado
por uma grande massa de estudantes.

Nessa perspectiva, podemos perceber uma transformac¢do que implica numa
forte alienagcdo da tarefa docente. O professor perde a autonomia e a lideranca
pedagdgica do processo, passando a ser um mero facilitador cuja tinica fungdo sera a de
replicar metodologias e atividades concebidas pelo centro que elabora e distribui os
pacotes educacionais de forma massificada.

Além disso, as relacdes entre professor e estudante sdo determinadas mais por
regras técnicas do que por normas de relagdo social, ndo levando em consideracdo o
conhecimento das necessidades dos aprendentes e buscando atingir seus objetivos pela
eficiéncia e ndo a partir dos contatos interpessoais. Essa abordagem implica, portanto,

numa abstragdo da figura do estudante. As necessidades regionais e/ou locais
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especificas acerca da formacdo ndo sdo consideradas, implicando em pouca
flexibilidade no processo educacional.

Ainda segundo Belloni (2006), as mudangas socioecondmicas ocorridas a partir
da década de 1990 tornaram o modelo fordista obsoleto. Uma vez que se baseia na
especializacdo e na individualizacdo do trabalho, essa abordagem ndo se coaduna com
os requisitos colocados pela economia pds-fordista: um trabalhador que seja capaz de se
adaptar rapidamente a novas situagdes, detentor de multiplas competéncias e com ampla
capacidade de trabalho em equipe.

Se no modelo pos-fordista de produgdo industrial os processos de trabalho
estdo cada vez mais sendo regidos por formas de flexibilidade, entdo uma
énfase maior ¢ colocada na necessidade de competéncias multiplas do
trabalhador (multi-skilling), em teclas nucleares e transferiveis, em tarefas
menos segmentadas exigindo trabalho em equipe. (BELLONI, 2006: 18).

Segundo a autora, a aprendizagem aberta (AA) constitui-se no modelo
educacional mais adequado para uma economia pds-fordista que se caracteriza pela
inova¢do continua nos produtos oferecidos, bem como pela qualificagdo e
responsabilizacdo da forg¢a de trabalho, exigindo uma maior capacidade de adaptacdo e
trabalho em equipe.

O modelo de AA se caracteriza pela flexibilidade do processo formativo, maior
autonomia do estudante e abertura dos sistemas. A autonomia do estudante ndo se limita
mais a escolha do local e do momento mais oportuno para o desenvolvimento de seus
estudos, mas ele torna-se mais livre para determinar o seu proprio percurso formativo, a
partir da possibilidade de selecionar os temas que considera mais relevantes a partir de
suas necessidades e interesses individuais a partir de um cardapio de conteudos que sdo
disponibilizados pela institui¢do de ensino.

As instituicdes de educacdo semipresencial e a distancia adeptas dessa
abordagem passam a buscar metodologias mais ativas e centradas na figura do
estudante, que tomam por base as teorias cognitivistas, em especial o construtivismo,
para o desenvolvimento de estratégias que viabilizem processos de aprendizagem
colaborativa e de autoaprendizagem.

E importante ressaltar aqui que ambos os modelos discutidos empregam
atualmente tecnologias de informa¢do e comunicacdo para o desenvolvimento de
processos educacionais. Assim, percebe-se que a mera utilizacdo de aparatos
tecnoldgicos ndo garante mudangas substanciais nesses processos, podendo ser

inclusive usadas para acentuar propostas pedagdgicas ja superadas. E importante, para
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que existam modifica¢des substanciais no processo educativo, que sejam empregadas
abordagens didaticas que se diferenciem do ensino tradicional e conteudista, o que ndo
pode ser realizado de forma estanque.

Por um lado, devemos destacar que o desenvolvimento dessas tecnologias tem
viabilizado uma maior interatividade com os materiais dos cursos, apresentados agora
de maneira articulada, integrando diversos formatos midiaticos como video, &udio,
texto, imagens etc. e constituindo-se em documento hipertextual que permite ao
estudante maior liberdade de exploragdo do conteudo abordado.

Além disso, a interagdo entre os estudantes e professores em cursos
semipresenciais e a distancia também teve suas possibilidades ampliadas. Nesses casos,
o termo intera¢do inclui as trocas comunicativas entre individuos engajados em
situacdes de aprendizagem, sendo este processo mediado pela tecnologia. Kenski (2004)
considera que a interacdo na modalidade semipresencial inclui, além das pessoas,
diversas midias através das quais ¢ possivel a comunicagdo e o estabelecimento de
relagdes no espago virtual.

As tecnologias de informag¢do e comunicagdo, como a Internet, viabilizaram o
desenvolvimento de ferramentas (bate-papos, videoconferéncias, correio eletronico,
listas e foruns de discussdo) através das quais as pessoas conseguem interagir com mais
facilidade, mesmo quando se encontram em locais distantes (BELLONI, 2001) e que
sdo comumente disponibilizadas de forma conjunta em Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA).

Como Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) considera-se, de maneira
geral, uma classe de softwares para criagdo, oferta e gerenciamento de cursos baseados
na Internet. Os AVA sdo importantes pois integram as duas vertentes do uso da
tecnologia em Educacdo Semipresencial e a Distancia: a publicagdo de contetidos
midiatizados e disponibilizacdo das ferramentas de interagao.

Estes softwares disponibilizam tecnologias de informag¢do € comunicagdo com
a finalidade de criar um ambiente que possibilite o processo de interag¢do, de construcdo
de conhecimento e autonomia, por parte de seus usuarios (COSTA e FRANCO, 2005).

Os AVA sio utilizados tanto em institui¢des de ensino quanto em setores de
treinamento corporativo nas empresas. Embora sejam mais utilizados em cursos a
distancia, também podem ser empregados como um recurso complementar ao ensino

presencial.



13

Normalmente, os Ambientes Virtuais de Aprendizagem sio desenvolvidos a
partir de propostas pedagdgicas especificas. Segundo Okada (2003), nos AVA que tem
a proposta de serem mais interativos e relacionados a aprendizagem aberta, os materiais
tém o objetivo de envolver os aprendizes e sdo desenvolvidos no decorrer do curso, a
partir das opinides ¢ reflexdes dos participantes, geradas nas discussdes através das
ferramentas comunicacionais disponiveis no ambiente.

Assim, embora existam conteudos estabelecidos a priori, a constru¢do de
conhecimentos em um AVA pode ser feita através do debate sobre esses conteudos,
sendo ainda possivel para professor-tutor e alunos trazer novas informagdes pesquisadas
e agregar outras fontes de consulta.

Para que esse tipo de educag@o online possa ocorrer € preciso que o0 AVA seja de
facil utilizagdo e que os recursos de comunica¢do sejam priorizados (NETTO, 2006,
p.66). O AVA deve também conter um repositério onde seja possivel a visualizacdo de
arquivos em diversos formatos.

Nas geragdes mais recentes, os AVA incorporaram ferramentas que permitiram a
customizacdo desses ambientes, por parte dos professores, que puderam adapta-los mais
facilmente as necessidades de suas disciplinas.

Esses novos recursos tecnologicos incorporados aos sistemas de Educagdo
Semipresencial e a Distancia tém permitido uma maior interagdo entre estudantes e
professores, bem como viabilizado uma maior adaptacdo dos cursos aos contextos
locais de formacgdo. Dessa forma, a semipresencialidade tem se tornado a modalidade
educacional em que a proposta de aprendizagem aberta encontra maiores possibilidades
de se desenvolver.

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Brasileira, em seu
artigo 62°, admite a utilizagdo da modalidade a distdncia para a formacdo inicial e
continuada de professores.

Iniciativas para suprir a demanda de capacitacdo docente tém sido
desenvolvidas de forma intensiva, uma vez que se considera que a qualidade da acgdo
destes profissionais ¢ essencial para a melhoria da Educa¢do. No entanto, da mesma
forma que em todas as areas de atuacdo profissional, a sociedade contemporanea, que se
caracteriza pela produgdo intensiva de conhecimento, tem colocado demandas para um
professor que seja capaz de aprender a aprender e que domine uma base de

conhecimentos gerais que possam ser mobilizados no exercicio de sua fung¢éo.
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Segundo Demo (2006), os programas de formacdo de professores sdo
ineficientes em promover mudancas efetivas na qualidade do trabalho docente, o que
estd relacionado ao carater reprodutivo destas atividades.

Para o autor, a abordagem pedagdgica instrucionista ¢ completamente
inadequada para a promog¢do da melhoria de qualidade da Educagdo, tanto no ensino
regular, quanto nas atividades de formacdo de professores. Para comprovar essa
afirmacdo, ele baseia-se também nos resultados do SAEB no periodo de 1997 a 2001,
uma vez que o aumento da quantidade de dias letivos, determinada pela LDB de 1996,
promoveu uma queda no rendimento dos alunos e ndo um melhoramento no sistema
educacional. Desta forma, percebe-se que a quantidade de aulas, de carater expositivo e
conteudista, ndo tem relacdo com a qualidade da aprendizagem dos alunos.

Freire (1970) identifica essa metodologia discursiva e narrativa como uma
concepe¢do “bancaria” de educacdo, onde os alunos sdo vistos como meros recipientes,
sem conhecimentos prévios e sem capacidade de estabelecer novas relacdes
epistemologicas, sendo o papel do educador fornecer-lhes as informagdes que precisam

aprender:

Nela, o educador aparece como seu indiscutivel agente, como o ser real
sujeito, cuja tarefa indeclinavel é “encher” os educandos dos contetidos de
sua narragdo. Conteudos que sdo retalhados da realidade, desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significagdo. A
palavra, nessas dissertagdes, se esvazia da realidade concreta que devia ter
ou se transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante.
(FREIRE, 1970: 57)

Na verdade, o instrucionismo mostra-se completamente incompativel com uma
proposta educacional voltada para a valorizagdo do ser humano. Uma vez que se baseia
exclusivamente na reprodu¢do e memorizacdo de um corpo de conhecimentos estaticos,
a abordagem instrucionista ndo pode desenvolver no estudante algumas competéncias
como autonomia, habilidade de pesquisa e adaptabilidade a mudangas, essenciais para a
formagdo critico-reflexiva. E exatamente por isso que o aumento do nimero de aulas
nao promoveu nenhuma melhoria educacional, uma vez que elas ainda se baseiam em
uma perspectiva de mera reprodug@o do saber que ¢ transmitido pelo professor (DEMO,
2006).

Dessa forma, uma vez que os professores foram educados dentro desta
abordagem, ¢ importante que o processo de formagdo permita que eles reconstruam os
seus caminhos e percursos de conhecimento, aprendendo eles mesmos a construirem

sua autonomia, a serem autores e leitores criticos, a saberem buscar o conhecimento ¢
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seleciona-lo de forma adequada. Sem isso, torna-se impossivel servir de referéncia para
que seus discentes aprendam a desenvolver estas mesmas competéncias.

No entanto, ndo € isso que ocorre nos processos de formacgdo de professores,
que em sua maioria baseia-se apenas em semindrios e aulas, nos quais os professores
sdo espectadores passivos. Além disso, normalmente se desenvolvem de forma
aligeirada, ocupando poucos dias antes do inicio do semestre letivo. Desta forma, eles
mesmos possuem esse carater instrucionista e, muito raramente, ¢ dada aos professores
a oportunidade de desenvolverem a sua propria autonomia (DEMO, 2006).

Assim, para que as iniciativas de formagdo possam efetivamente produzir
efeitos em sala de aula, relacionados a melhoria do nivel de aprendizagem dos alunos, ¢
necessario que elas se realizem a partir de outra abordagem, dedicada a promover um
novo perfil de profissional de educacdo, muito mais em acordo com uma proposta
educacional voltada a formagdo humana, em sentido amplo. De acordo com Demo
(2006), a formagdo docente deve possibilitar ao professor oportunidades de:

a) Elaborar materiais didaticos prdprios, exercitando ser ele mesmo um autor

do conhecimento a ser trabalhado em sua disciplina;

b) Elaborar o seu proprio projeto pedagogico, articulado ao projeto
pedagdgico da escola, com a finalidade principal de garantir a
aprendizagem dos alunos;

c) Voltar a estudar de forma sistematica, uma vez que na sociedade
globalizada, o conhecimento se modifica continuamente. Além disso, ¢
importante desfazer a distingdo entre ensinar e aprender;

d) Voltar a ler sistematicamente, a fim de se manter-se em sintonia com os
argumentos atualizados em sua area, podendo também exigir atividades
constantes de leitura dos seus alunos;

e) Desconstruir e reconstruir suas praticas educativas, a fim de conseguir
superar o contexto instrucionista no qual trabalham e a partir do qual foram
formados.

Estes aspectos apontam para o reconhecimento de que o processo de formagao
ndo pode mais estar limitado a um periodo de tempo, devendo se desenvolver de forma
permanente e continua, durante toda a vida. Essa necessidade de seguir estudando e
aprendendo continuamente ¢ valida para qualquer profissional, e mais ainda para o

profissional da Educacdo.
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Demo (2006) considera que a Educacdo Semipresencial ou a Distdncia pode
propiciar uma abordagem educacional que esteja em sintonia com a sociedade intensiva
de conhecimento. Em primeiro lugar, a diversidade de recursos tecnoldgicos,
amplamente empregados nesta modalidade, propicia o acesso rdpido a informagdo
atualizada, além de permitir um gama de alternativas para que as pessoas possam
continuar estudando de forma permanente. Além disso, esta modalidade traz uma
flexibilidade que permite as pessoas darem continuidade a sua formagdo nos locais e
horarios que sejam mais adequados as suas possibilidades.

Por outro lado, a Educagdo Semipresencial ou a distancia permite que outras
abordagens didaticas sejam realmente efetivadas, de tal forma que seja possivel aos
alunos se reconhecerem como sujeitos das transformacgdes da Sociedade. O facil acesso
a informag@o se traduz em alunos que sdo muito mais bem informados na atualidade, o

que torna a didatica instrucionista ainda mais inviavel, pois

7

Repassar conhecimento ¢ imbecilidade. Informagdo vai se
tornando moeda corrente, disponivel em toda parte ¢ a toda
hora. O desafio maior ndo estd mais ai. Esta na aprendizagem
reconstrutiva politica e que permite reconstituir sujeitos ao
mesmo tempo criativos e éticos. (DEMO, 2006: 110).

Na ultima década, diversos programas governamentais com essa finalidade em
nivel de graduacdo e pos-graduagdo lato sensu, como o Prd-Licenciatura, a
Universidade Aberta do Brasil e o Midias na Educagdo tém sido implementados pela
Secretaria de Educacdo a Distancia do Ministério da Educacdo em que se emprega a
modalidade semipresencial de ensino.

Demo (2006) considera que a Educacdo Semipresencial ou a Distancia nos
obrigard a rever a maioria dos procedimentos didaticos ultrapassados, mas que ainda
subsistem no cotidiano escolar. Assim, o autor considera que o professor reprodutivo,
aquele que sO sabe transmitir conteudos e dar a mesma aula, serd substituido pelo
orientador socratico e motivador de aprendizagem, tornando-se um parceiro no processo
de desenvolvimento de seus alunos.

No entanto, toda esta mudang¢a preconizada por Demo (2006) s6 pode
realmente se efetivar a partir do compromisso com uma Educagdo voltada para a
formag¢do do ser humano sensivel, critico e reflexivo. Assim, ndo depende

exclusivamente da adogdo desta ou daquela modalidade de ensino, mas também do
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emprego de metodologias que ndo se baseiem na mera transmissdo e reproducdo do
conhecimento.

Valente (2003) apresenta um programa de formag¢do de professores
empregando a modalidade de Educacdo a Distancia via Internet. No decorrer de sua
discussdo, o autor apresenta trés grandes abordagens para o ensino em EaD:
broadcasting, virtualizagdo da aula tradicional e o “estar junto virtual”.

A abordagem de broadcasting consiste no mero envio de informagdes do
professor para o aluno, sem qualquer outra forma de interag@o entre eles, o que tornaria
dificil verificar se as informag¢des foram convertidas em conhecimento significativo por
parte dos estudantes.

A virtualizag@o da aula tradicional, por outro lado, consiste na reprodugdo, a
distancia, daquilo que ocorre numa sala de aula presencial. Esse formato de EaD prevé
alguma interacdo entre os docentes e seus alunos, no entanto ela estaria limitada a
solicitacdo de uma tarefa ou atividade por parte do aluno e, posteriormente, a avaliagdo
do que foi realizado.

Segundo Valente (2003), estas duas abordagens sdo inadequadas para o ensino
semipresencial ou a distancia. Assim, no curso de formagdo apresentado em seu texto, o
autor justifica a preferéncia pela abordagem do “estar junto” virtual. Trata-se de uma
metodologia que envolve maultiplas interagdes, no sentido de que o aprendiz ¢
assessorado e acompanhado continuamente, permitindo que ele possa atribuir
significado as atividades que estd desenvolvendo e, assim, construa novos
conhecimentos.

No que concerne ao processo de formagdo de professores, o autor propde que
esta abordagem seja desenvolvida a partir do envolvimento dos docentes em atividades
de resolucdo de problemas e elaboragdo de projetos pedagogicos. Em seguida, a agdo
dos professores-alunos se transforma em objeto de reflexdo, permitindo que eles
reconstruam suas praticas a partir do contexto educacional onde realmente atuam.

As duvidas dos docentes que surgem no decorrer do processo sdo direcionadas
ao professor da turma. Este exerce um papel de consultor ou de orientador de
aprendizagem, pois responde as solicitagdes expressando algumas opinides ou enviando
material complementar, de forma a auxiliar os alunos a construir suas proprias
respostas, ao invés de oferecer respostas prontas.

A partir dos argumentos apresentados pelos autores relacionados, percebe-se a

necessidade de um processo formativo que esteja mais adequado ao papel de professor
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em uma proposta educacional voltada para a formac¢do humana sensivel, critica e
reflexiva. A modalidade semipresencial oferece ferramentas que tornam possivel uma
perspectiva formativa baseada no desenvolvimento das competéncias aqui discutidas.

No entanto, no que concerne a Educagdo Musical, o processo de ensino, na
maioria dos casos, ainda segue uma abordagem instrucionista e tradicional. Portanto, ¢
necessario que busquemos novos paradigmas a partir das recentes proposi¢des da
Pedagogia e da Psicologia Cognitiva da Musica.

Na proxima sessdo, apresentamos algumas teorias e propostas metodologicas
baseadas numa abordagem construtivista de Educagdo Musical, que trazem subsidios
para a elaboracdo de um processo de formacdo musical de professores que atenda as

demandas de uma Educacdo que vise o ser humano de forma ampla.

1.2 Educacio Musical e Psicologia Cognitiva

O maior desafio das teorias pedagodgicas que tentam explicar como se processa
a aquisi¢do e o desenvolvimento do conhecimento musical estd em definir, com
precisdo, a natureza desse conhecimento.

Influenciada pela vis@o racionalista e cientificista que predomina nos meios
académicos, a pedagogia musical tradicional despreza os aspectos intuitivos do processo
de desenvolvimento da musicalidade, valorizando o conhecimento descritivo e historico
e a aquisi¢do de habilidades técnicas especificas relacionadas com a pratica profissional
do instrumentista ou do compositor.

Swanwick (1988) observa que a maioria dos professores oferece aos seus
estudantes conhecimento sobre musica, ao invés de conhecimento de musica. Por
conhecimento sobre musica, este autor se refere a qualquer conhecimento que tem uma
relacdo apenas indireta com o fendmeno sonoro, como, por exemplo, dados biograficos
sobre os compositores ou qualquer outra informagao descritiva ou narrativa que tende a
limitar a complexidade da experiéncia estético-musical.

O grande entrave nessa abordagem ¢ que ndo se obtém o conhecimento através
de experiéncias sonoras diretas e ricas, mas de forma dissociada de vivéncias musicais
reais. Frequentemente, os conhecimentos prévios oferecidos pelo mestre direcionam a
experiéncia do aluno quando este entra em contato com determinada obra musical,
retirando-lhe a liberdade de atribuir significados proprios a mensagem sonora contida na

obra.
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O professor impde o seu olhar, que pode estar carregado de vicios e
preconceitos, ao aluno que ¢ tolhido da possibilidade de estabelecer uma relagdo pessoal
e individual com o fendémeno sonoro. A vivéncia estético-musical € substituida por uma
verborragia fria que desseca a Musica e retira-lhe todo o seu conteudo intrinseco.

Observamos, desta forma, uma abordagem analoga entre a pedagogia musical
tradicional e as metodologias comumente empregadas no processo de ensino das demais
disciplinas do curriculo. Nelas, o conhecimento € entregue pronto aos alunos pelo
professor, que se reveste de uma aura de superioridade intelectual, através da mera
exposicdo dos temas de estudo, definidos sem a intervencdo dos estudantes. Nestes
casos, qualquer conhecimento prévio que os alunos possuam ¢ desprezado e o
aprendizado ¢ dissociado da realidade.

Swanwick (1988) propde que o desenvolvimento musical s6 pode ser
viabilizado a partir do relacionamento dialético entre experiéncias musicais intuitivas e
a anlise' dessas experiéncias. Essas duas categorias, intuicdo e analise, parecem estar
de acordo, de certa forma, com o pensamento piagetiano: através da experiéncia musical
intuitiva se estabeleceria uma espécie de didlogo entre a realidade sonora vivida e os
esquemas mentais internos relativos ao conhecimento musical prévio do individuo; ja a
analise dos elementos relevantes permitiria a reorganizacdo desses esquemas mentais

pela acomodacdo dos novos elementos.

Minha posi¢do é que a aquisicdo de conhecimento, em qualquer nivel,
emerge intuitivamente, sendo alimentada e canalizada através da analise. O
conhecimento musical ndo ¢ excegao, a observagdo e a participagdo no fazer
musical das criangas oferece muitos insights sobre essas estruturas e
processos. (SWANWICK, 1998: 86).

Assim, para aquele autor, o conhecimento musical somente pode ser obtido
através da vivéncia de manipulacdo das estruturas sonoras seguido da andlise de como
estas sdo organizadas em nossa cultura para formar o nosso patrimoénio musical. Essa
analise tem um carater dialogico e reflexivo, no sentido de possibilitar trocas de saberes
e conhecimentos, bem como permitir a compreensdo da experiéncia musical vivida a
partir da perspectiva dos proprios estudantes.

Swanwick (1988) classifica as estruturas de informag¢do musical em quatro

camadas distintas, que indicam niveis cada vez mais complexos de relacionamento com

" A expressdo “analise” diz respeito a reflexdo sobre as vivéncias, com o intuito de obter determinados
conhecimentos. Essa anélise se desenvolve a partir do aluno e respeitando seu repertorio cultural.
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o fendmeno sonoro e de sua compreensdo, dependendo assim da maturidade dos
estudantes.

A primeira camada est4 relacionada com o dominio dos materiais musicais.
Neste nivel, o aluno esta envolvido com os estimulos concretos envolvidos na producio
sonora: timbre, intensidade, duracdo e alturas. Também manifesta interesse nas
diferentes maneiras como esses elementos podem ser manipulados em um esfor¢o para
controlé-los.

Parte de um prazer inicial, impulsivo e intuitivo, de explorar os estimulos
sonoros, identificando as diferencas de timbre, intensidade, duragdo e altura musical.
Este exercicio do mero prazer avanca para uma inclinagdo de controlar esses estimulos,
através da imitacdo na manipulagdo dos instrumentos que os produzem.

J& a segunda camada diz respeito ao desenvolvimento da expressdo musical.
Parte do principio de que a Musica ¢ uma linguagem discursiva, porém carregada de
metaforas. Assim, uma obra musical ¢ capaz de gerar imagens extramusicais que
estariam relacionadas as qualidades de peso, atividade, variedade, brilho, complexidade,
tamanho e qualidade dos sons que a compdem.

Na composi¢cdo de uma peca, o artista seleciona sons que devem transmitir, da
forma mais fidedigna possivel, uma determinada mensagem. Por exemplo, na cultura
ocidental, as musicas que utilizam sons graves e pesados e em andamento lento sdo
facilmente associadas a imagens tristes e lagubres. Assim, através da utilizacdo dos
materiais musicais, criam-se imagens que transmitem um determinado significado ndo-
musical.

O nivel da Expressdo inicia-se quando se reconhece a possibilidade de a
Musica expressar um determinado significado que ndo consiste apenas de sons
aleatoriamente realizados.

Segundo Swanwick (1994), a origem da Expressdo em Musica encontra-se na
imitagdo representativa ou imitacdo de um objeto ausente. Inicialmente, o individuo ¢
capaz de associar a obra a algum elemento, emo¢do ou imagem ndo-musical, sem
estabelecer explicitamente as relagdes entre os gestos musicais e essas imagens. No
entanto, a partir de suas vivéncias, o aluno comega a reconhecer que as escolhas dos
materiais sonoros transformam-se em gestos musicais e a relacionar determinadas
escolhas ou gestos com contetidos extramusicais especificos.

A terceira camada refere-se a compreensdo da estrutura formal do discurso

musical. Nesse sentido, gestos musicais independentes, utilizados para representar os
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elementos extramusicais, podem ser combinados de diversas maneiras, produzindo as
relagdes de semelhanga e contraste que definem esta estrutura formal.

Na medida em que se apresentam no decorrer do discurso sonoro, estes gestos
produzem expectativas nos ouvintes em relagdo aos eventos subsequentes do discurso
musical. As expectativas criadas podem ser supridas ou novos gestos musicais podem
surpreender a plateia.

Esta dicotomia entre obviedade e surpresa estd relacionada as escolhas
composicionais que determinam a estrutura formal do discurso musical. Assim, o
reconhecimento desta relacdo também esta associado a esta camada de desenvolvimento
musical.

Os elementos musicais convencionais, dessa forma, sdo combinados num jogo
imaginativo que mistura expectativas e surpresas que, posteriormente, serdo integrados
em padrdes formais complexos relativos a determinados estilos ou idiomas musicais.

A camada mais profunda do saber musical diz respeito ao reconhecimento do
valor simbodlico da Musica. Valor, no sentido empregado por Swanwick (1988), ndo
estd relacionado apenas com o prazer estético advindo da experiéncia sonora, mas com
um comprometimento do individuo na busca da qualidade da obra-de-arte musical,
entendendo esse produto como um beneficio para todos os homens e para a sociedade.

Nesta camada, o individuo reconhece a importancia da Musica enquanto forma
singular de discurso. Para que esse discurso ocorra de forma adequada, o
comprometimento com a qualidade de execugdo, da apreciag@o e da escolha dos gestos
sonoros na atividade de composicao ¢ indispensavel.

Analisando o desenvolvimento musical de criancas em idade escolar, através
da avaliacdo de composi¢des criadas por elas em sala de aula na Inglaterra, Swanwick
(1988) observa que a musicalidade progride exatamente na mesma sequéncia em que
estas camadas foram aqui apresentadas, estabelecendo o que ¢ denominado Modelo
Espiral de Desenvolvimento Musical.

Podemos verificar uma certa identifica¢do entre o pensamento piagetiano e a
concepcao de Educacdo Musical discutida em Swanwick (1988), principalmente quando
este autor realiza uma analogia entre o fazer musical e o conceito de jogo simbdlico, tal
como ¢ definido em Piaget (1990). Na realidade, tal identificacdo ja estd presente na
propria estrutura da lingua inglesa, que utiliza o0 mesmo verbo, to play, para o ato de
brincar e de tocar um instrumento. Para Piaget (1990), o desenvolvimento do nivel de

manipulagdo de materiais, que culminaria com a capacidade de controlar sons e
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instrumentos, seria promovido através da imitacdo, tal como ocorre na evolugdo dos

esquemas sensorio-motores.

E possivel ver criangas muito jovens se envolverem na experimentagio com
sons, assimilando-os em seus mundos privados através da brincadeira, ou
como Piaget coloca, “uma preocupagdo com a satisfagdo individual”,
apreciando “o prazer funcional do uso”. Mas tdo logo a crianga possa repetir
uma frase musical, ou o ritmo mais simples, a acomodagdo comega a
trabalhar; por mais adequada ou insegura que aquela repeticdo possa ser, ela
¢ possibilitada por um ato de imitagdo. [...] Assimilacdo e acomodagio
trabalham juntas, gerando inteligéncia sensdrio-motora. (SWANWICK,
1998: 96-97)

De maneira semelhante, o autor considera que a passagem do nivel dos
materiais para o da expressividade musical sé ¢ possivel através do desenvolvimento do
que Piaget (1990) chama de imitagdo representativa. A crianga imitaria, através da
musica, os elementos das qualidades sensiveis percebidas, criando abstragdes através da
transformag@o destas em gestos sonoros.

Quanto ao nivel da forma musical, ou seja, quando as caracterizagdes
expressivas do nivel anterior sdo confrontadas em novas relagdes e apreciadas enquanto
estrutura formal, segundo Swanwick (1998), ele estaria relacionado a concepgdo
piagetiana de jogo imaginativo: “A imaginag¢do criativa que transforma a expressao
musical em superficies intuitivamente sob a forma de constru¢oes” (SWANWICK,
1988: 88). Nesse novo nivel de organizagdo, os gestos musicais sdo reunidos em
eventos sequenciais e contrapontisticos®, caracterizando-se assim pela presenca de
grupos estruturais organizados e coerentes.

Em cada nivel, portanto, hda uma mudanga qualitativa, que vai do
envolvimento puramente sensorial, passando pela imitagdo, pela imitacdo representativa
e pelo jogo imaginativo, até chegar ao equilibrio que implica o desenvolvimento do
sentido de perfeicdo e qualidade da representacdo simbdlica.

A pedagogia musical tradicional estd bastante distante da proposta de
Swanwick. Nas escolas em que abordagem tradicional é empregada, o estudante de
musica ¢ ensinado a dominar os simbolos da linguagem, ao mesmo tempo em que

aprende a manipular um dado instrumento musical. Além disso, esta énfase no

2 Os aspectos contrapontisticos do discurso sonoro estdo associados a relagdes de semelhanga e distingo
entre melodias que ocorrem simultaneamente numa dada composi¢do musical. A técnica do contraponto,
empregada no processo de composi¢do, ¢ definida como a arte de construir linhas melddicas simultaneas,
mas independentes (JEPPESEN, 1992: 3).
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aprendizado da escrita coloca o desenvolvimento da expressdo e da criatividade musical
dos alunos em segundo plano, o que explica em parte a grande evasdo nas salas de aula
e a concepc¢do corrente da musicalidade decorrer de um dom inato. A pratica
instrumental é também uma atividade valorizada nas escolas que adotam uma pedagogia
musical tradicional.

Analisando este fato, Gordon (1997) evidencia que o ensino de musica
tradicional segue o caminho contrdrio da sequéncia natural de aprendizagem de
qualquer sistema simbolico, como a linguagem, e expde a necessidade de trabalhar a
musicalidade a partir de percepgdes puramente auditivas, e, somente em seguida, passar
a decodificacdo dos sinais visuais que representam esses sons.

A énfase na pratica instrumental, segundo este mesmo autor, ¢ extremamente
prejudicial ao desenvolvimento musical no sentido de que nessa atividade o aprendizado
se da através de sensacdes visuais e tacteis, advindas do contato entre o aprendiz e seu
instrumento, deixando de priorizar as experiéncias auditivas necessarias a formagao do
musico.

Para Gordon (1997), as estruturas mentais que organizam os padrdes tonais
dos alunos devem ser trabalhadas, no principio, apenas auditivamente. A codificacdo e a
decodificagdo desses padrdoes em simbolos escritos s6 devem acontecer apds essa
interiorizag¢do dos sons. Desta forma, o signo passa a ter um significado sonoro explicito
ao qual o aluno associa imediatamente ao ver a notag¢do escrita, podendo explicita-lo
vocalmente ou ndo. Muitos professores de musica chamam a isso de ouvido interno,
apesar de tratar essa habilidade de forma mistificada, como algo que ¢ privilégio de
alguns poucos individuos musicalmente geniais.

Uma consequéncia Obvia dessa valorizagdo precoce da representacdo
simbdlica do fendmeno musical € justamente uma op¢do pelo conhecimento discursivo
e dissociado de experiéncias musicais significativas, conforme discutimos
anteriormente. A aula de Musica se transforma numa atividade fria, onde todo o prazer
da descoberta sonora ¢ sepultado. Em contrapartida, uma teoria que busca descrever o
aprendizado musical a partir dos estudos da psicologia cognitiva deve partir de um
paradigma oposto, que valoriza em primeiro lugar a vivéncia estético-musical para
promover a partir dela o0 dominio do correspondente sistema simbolico.

Swanwick (1988) apresenta um modelo para o ensino de Musica, segundo o
qual o aluno deve ser envolvido em atividades musicais em que assuma uma grande

variedade de papeis a fim de enriquecer sua vivéncia com o fendmeno sonoro. Para este
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autor, o aluno deve ter a oportunidade de se relacionar com o fendémeno sonoro a partir
de trés diferentes perspectivas: como publico, a fim de desenvolver uma audi¢do capaz
de identificar os diferentes materiais sonoros ¢ como eles sdo combinados pelos
diversos compositores na criagdo das obras de arte musicais; como compositor, a fim de
desenvolver a sua expressividade musical, fazendo uso desses materiais e estruturas
sonoras, podendo, assim, apropriar-se deles com mais confianga; € como intérprete,
relacionando-se mais intimamente com as suas proprias composi¢des € as de outros
artistas, podendo desenvolver o senso de estilo e de forma através dessa vivéncia.

Essa variedade de papeis, que Swanwick (1988) considera indispensaveis para
o desenvolvimento da musicalidade, constituem o que este autor denomina por modelo
C(L)A(S)P. A sigla resume as atividades que devem estar presentes em todo o processo
de Educagdo Musical: Composi¢do (C), Apreciacdo ou Audicdo (A, do inglés Audition)
e Execugdo (Performance).

Composi¢cdo ¢ Execugdo podem ser desenvolvidas sem o aprendizado da
notacdo musical, uma vez que tocar de ouvido é uma atividade de execucdo e a
improvisagdo também se constitui numa forma de composicdo. Além disso, estas
vivéncias passam a desempenhar, através desta abordagem tedrica, um papel
reconhecido no processo de desenvolvimento da musicalidade.

No entanto, como suporte a estas atividades, ¢ necessario o desenvolvimento
de habilidades técnicas e auditivas, como o treinamento da percepg¢do sonora, o0 dominio
técnico dos instrumentos (S, do inglés Skill) e uma conscientizagdo dos fatores estéticos
e estilisticos através de estudos da literatura musical universal (L). Entretanto, essas
duas atividades ndo sdo centrais ao desenvolvimento musical, mas estdo dependentes e
sdo trabalhadas a partir das experiéncias musicais obtidas por meio da composi¢éo,
performance e apreciagdo.

Diferentemente de outros autores (SCHAEFER, 1992; BUNTING, 1987), a
proposta de Swanwick (1988) ndo coloca a composi¢do no centro do processo de
aprendizado musical. Na verdade, ¢ a audicdo que permeia e direciona todas as outras
experiéncias, estando presente em todas as demais. Para se realizar uma boa
performance € preciso se relacionar auditivamente com o prdoprio instrumento € com 0s
demais membros do conjunto. Além disso, um bom compositor deve ter uma concepgao
auditiva interior dos timbres e gestos sonoros a sua disposi¢cdo para escrever musica, O
que sé pode ser aprimorado através de experiéncias auditivas. Assim, a audigdo,

permeada pela analise daquilo que se estd ouvindo, ¢ o cerne de toda a atividade
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musical. Partindo dela é que se estabelece a relagdo dialética entre intui¢do e analise no
processo de aprendizado de Musica.

Na proposta de pedagogia musical de Swanwick (1988), observamos que o
fendmeno sonoro volta a estar no centro do trabalho em sala de aula, tudo se desenvolve
a partir de experiéncias ricas em que o som ¢ o objeto de estudo. Além disso, o autor
aborda a qualidade discursiva da Musica enquanto forma de discurso, abrangendo o seu
carater expressivo e formal e transcendendo as abordagens tradicionalistas que se
concentram apenas nas qualidades relacionadas aos materiais sonoros como timbre,
intensidade, duragdo ¢ altura.

O conhecimento descritivo, abordado nas atividades de estudos de literatura
musical, estd completamente subordinado a vivéncia do fazer musical pratico, servindo,
entretanto, de alicerce para a andlise, que € a responsavel pelo paulatino desvelamento
da musica, enquanto forma singular do discurso humano.

Com estas propostas, inverte-se a 1dgica do ensino tradicional da Musica, pois
o aprendizado de conceitos e teorias esta subordinado a vivéncia musical. Desta forma,
o conhecimento € construido a partir de uma relagdo dialética entre teoria e pratica, em
vez de ser repassado de forma pronta pelos professores.

Partindo das trés atividades-chave para o ensino de Musica, propostas no
modelo C(L)A(S)P de Swanwick (1988), e analisando-as a partir do contexto
socioecondmico e cultural da contemporaneidade, compreendemos que a Apreciagdo, a
Composic¢do e a Execucdo Musical adquiriram nova perspectiva a partir da utilizagdo da
tecnologia para a produc¢do e para a divulgagdo de musicas de estilos variados.

Assim, para evitar uma compreensao limitada sobre esse tema, discutimos em
seguida a influéncia das Tecnologias na producdo de musica, com o intuito de
compreender as implicagdes decorrentes desta relacdo para a Educagcdo Musical na

modalidade a distancia.

1.3 Relacdes entre Tecnologia e Musica

Os desenvolvimentos tecnoldgicos sempre influenciaram de forma evidente a
linguagem musical, tanto na definicdo de estilos e tendéncias quanto na produgéo e
distribui¢do das obras de arte sonoras. Atualmente, nosso envolvimento com a Musica ¢
quase sempre mediado pela tecnologia, o que inclui 0 manuseio desde simples aparelhos
de som até equipamentos mais complexos, como processadores digitais e conversores

de audio.
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Segundo Gohn (2003), a relacdo entre Tecnologia e Musica tem suas origens
com o aparecimento dos primeiros instrumentos musicais. A partir deste periodo, inicia-
se uma verdadeira saga na busca de aprimoramento da sonoridade destes instrumentos,
através do emprego de diversas tecnologias desenvolvidas com esta finalidade. Diversos
artesdos, conhecidos como luthiers, dedicaram-se a esta missdo, destacando-se entre
eles Antonio Stradivari (1644-1737), cuja producdo resultou em mais de mil
instrumentos de corda.

Durante o século XX, o desenvolvimento tecnologico dos instrumentos
musicais atinge um novo patamar com o surgimento dos instrumentos elétricos e
eletronicos. Nesta nova perspectiva, surgem criacdes musicais com caracteristicas
completamente novas, desfazendo-se a distingdo entre o trabalho dos luthiers e o dos
compositores e intérpretes, uma vez que os instrumentos eram concebidos para atender
as demandas especificas por determinados sons, provenientes das ideias dos
compositores das obras (GOHN, 2003).

Além disso, também observamos a cletrificacio de instrumentos
tradicionalmente acusticos, como o drgdo, o piano e o violdo. Este processo teve como
objetivo acrescentar novos recursos a estes instrumentos, tais como a amplificagdo
(permitindo a producdo de sons com maior intensidade) e a introducdo de distor¢des
controladas e de alteragdes do timbre original.

Podemos analisar a influéncia da tecnologia na produgdo musical
contemporanea a partir de trés perspectivas: o desenvolvimento das tecnologias para
registro sonoro, a utilizagdo dos meios de comunicacdo para divulgacdo de estilos ou
tendéncias musicais diversos e a incorporagdo dos aparatos tecnoldgicos na producdo
musical.

As primeiras tecnologias para gravacdo sonora surgem ainda na segunda
metade do século XIX. Em julho de 1877, Thomas Edison patenteia o seu fonografo,
primeiro aparelho capaz de registrar e reproduzir o som gravado. Esta invengdo foi
posteriormente aperfeicoada por Alexander Graham Bell e pelo proprio Thomas Edison,
sendo utilizada pela primeira vez no Brasil em 1889, em uma sessdo demonstrativa que
contou com a presen¢a do imperador D. Pedro II e de sua filha, a Princesa Isabel
(GOHN, 2003).

A evolugdo destes aparatos para reprodugdo sonora continuou a se desenrolar
no decorrer do século XX, criando novas formas de acesso a producdo musical. Na

década de 1920, o fonografo tornou-se um equipamento elétrico e, no final da década de
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1940, com o desenvolvimento do sistema de microssulcos pela Columbia Records ¢
pela RCA, surge o moderno disco de vinil (LP).

Em 1963, a Philips Company criou a fita cassete e, poucos anos depois, em
1977, o CD chegou ao mercado, marcando o inicio da era da digitaliza¢do sonora. A
partir dai, diversos suportes de grava¢do e formatos de arquivos digitais surgem,
destacando-se o DAT (Digital Audio Tape) em 1987, o MD (Mini Disc) em 1991, o
protocolo MIDI (Musical Instrument Digital Interface) em 1981 e, mais recentemente, o
formato mp3 (GOHN, 2003).

Antes do surgimento destas tecnologias, a unica forma de registro de qualquer
obra musical era através do emprego da escrita em partituras. Além de registro e
publicacdo, a escrita musical permitiu a elaboragdo de obras mais complexas e
estruturadas, uma vez que permitiu aos compositores se debrucarem com mais cuidado
sobre suas musicas, trabalhando nelas de forma quase artesanal.

No entanto, ¢ importante distinguir entre nota¢do musical e Musica. A notagio
apresenta limitagdes claras na representagdo do pensamento musical, de tal maneira que,
ao ser traduzida em sons por musicos profissionais, sempre passara pela interferéncia
dos seus intérpretes:

Por mais escrupulosa a notagdo de uma pega musical, por mais
cuidado que se tome contra qualquer ambigiiidade possivel...
ela sempre contém elementos ocultos que escapam a uma
definicdo precisa... A realizagdo destes elementos €, assim, uma
questdo de experiéncia e intui¢do. Em suma, do talento a quem
cabe apresentar a obra (STRAVISNKY, 1996: 112).

Com as tecnologias de gravagdo sonora, por outro lado, ha a possibilidade de
registrar ndo apenas as notas musicais, mas ao mesmo tempo, diferentes modos de
interpretacdo. Assim, o compositor pode escolher registrar diretamente em uma
gravacdo a sua obra musical, determinando com precisdo a sonoridade ¢ as nuances da
interpretagao.

Esta nova abordagem pode limitar o trabalho do intérprete, chegando mesmo a
dispensa-lo, uma vez que ndo existe muito espago para a acgdo criativa desse
profissional. Além disso, a possibilidade de digitalizagdo sonora permite que o
compositor escute suas produgdes sem que seja preciso contratar nenhum musico, pois
toda a execucdo pode ser realizada a partir de sintetizadores, sequenciadores e samplers.

A divulgacdo de grandes eventos musicais ao vivo, por meios televisivos, ou

mesmo através de tecnologias de reproducdo de video e dudio (video tape ou Digital
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Video Disc — DVD), tem possibilitado um maior acesso ao trabalho dos artistas, tanto
por questdes de custos quanto de comodidade ou seguranca. Desta forma,
diferentemente do que ocorria antes, quando para assistir a0 show de um determinado
artista era necessario se deslocar para outra cidade ou mesmo outro pais, esses
espetaculos tornam mais acessiveis a qualquer individuo, desde que o mesmo possua os
meios e aquipamentos necessarios para assisti-los através das tecnologias de informagao
e comunicacdo (GOHN, 2003).

A miniaturiza¢do dos dispositivos de reproducdo sonora tem possibilitado a
incorporag¢do da Musica em quase todas as atividades do nosso cotidiano. Estes novos
aparatos (microsystems, walkmans € mp3 players) tém permitido acrescentar uma trilha
sonora a diversas atividades que comumente realizdvamos em siléncio. Por outro lado, o
aprimoramento dos aparelhos de amplificacdo viabiliza a reproducdo de musica em
grandes ambientes, alcangando plateias cada vez maiores.

No entanto, existe uma relagdo dialética entre a tecnologia ¢ a produgido
musical de uma determinada €poca, o que fica evidente quando analisamos a musica
eletronica do século XX e a musica popular do mesmo periodo.

De uma forma geral, qualquer estilo de musica popular sempre foi fortemente
condicionado pelos recursos tecnoldgicos disponiveis no momento de sua apari¢do. O
aparecimento da guitarra elétrica, os efeitos sonoros propiciados pela gravacdo em
estudio e o desenvolvimento de sequenciadores e samplers tém permitido o surgimento
e a evolugdo de estilos como o Rock, o Heavy-Metal e a musica Techno. Assim, a
industria influencia a producdo musical, uma vez que disponibiliza determinados
equipamentos em vez de outros.

Por outro lado, a popularizacio de determinados procedimentos musicais
também influencia a industria tecnoldgica. Em muitos casos, as experimentagdes
criativas de diversos musicos foram reaproveitadas por grandes empresas, que passaram
a reproduzi-las em série, vendendo-as como produtos de consumo. Segundo Gohn,

as influéncias ocorrem em duas vias: do equipamento ao musico
e do musico ao equipamento, em uma relagdo simbidtica, sem
dominacdo. Entretanto, através do poder de persuasdo do
marketing moderno, as industrias conquistam uma espécie de
poder sobre os musicos... quando apresentam um novo modelo
de um aparelho como o melhor (2003: 67).

A musica eletronica e a musica eletroacustica, surgidas no decorrer do século

XX, exemplificam como os recursos tecnologicos podem ser empregados na busca de
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uma nova linguagem musical, carregadas de sonoridades e procedimentos de criacdo
especificos. Os compositores ligados a estes estilos empregam sons retirados da
natureza (musica concreta) e sons produzidos eletronicamente, que sdo manipulados e
transformados com o auxilio de sequenciadores e sintetizadores, como matéria prima de
suas musicas (WISNIK, 1989; GROUT, 1996).

A musica eletroacustica representa uma tentativa de utilizar a tecnologia para
elaborar uma linguagem musical distante da industria fonografica e sem as pretensdes
de atingir um determinado mercado consumidor.

No processo de elaboracdo das pecas, os compositores assumem o papel de
experimentadores. Assim, os sons sdo manipulados de forma eletronica, ou mesmo com
a utilizagcdo de computadores, com o intuito de se obter efeitos sonoros especificos. As
obras musicais sdo sempre produzidas diretamente em forma de gravacdo, dispensando-
se a figura do executante, uma vez que nio existe a finalidade de criar obras passiveis
de diferentes interpretagdes.

Apesar de seu aparente distanciamento da musica que comumente ouvimos, a
estética eletroacustica tem muita proximidade com vdrios estilos de musica dance da
atualidade. Disfar¢ado sob varias denomina¢des — Techno, house, acid, Drum& Bass —
este estilo de musica bastante apreciado pelos jovens faz amplo uso de técnicas
eletroactusticas como a alteragdo de andamentos e a inversdo sonora (trecho musical
gravado de tras para a frente).

Mais recentemente, o aparecimento de soffwares que englobam recursos de
edi¢do de partituras e sequenciamento de sons (Cakewalk, Sonar, Finale etc.) também
tem causado mudancas nos procedimentos de compositores e arranjadores que ainda
trabalham com a estética musical tradicional.

Estes programas permitem que os arranjos € composi¢des sejam escritos, em
forma de notagdo musical, e ouvidos imediatamente em seguida, sem a necessidade de
qualquer musico executante. Assim, ¢ possivel testar novos efeitos e novos
procedimentos, mesmo empregando unicamente sons de altura definida’.

A partir da discussdo aqui apresentada, percebemos que as tecnologias desde

cedo estiveram relacionadas as formas de producdo e apreciagdo musical da

* Sons de altura definida sdo ondas sonoras com frequéncia de vibragdo fixa. Esse tipo de som ¢ a
principal matéria prima da musica erudita europeia, pois todas as notas musicais possuem altura definida,
se constituindo em uma selegcdo desses sons a partir de um determinado sistema de afinagdo. Assim, na
atualidade toma-se como referéncia a nota A, cuja frequéncia é de 440Hz. As demais notas musicais tem
suas frequéncias (alturas) estabelecidas a partir de relagdes matematicas com essa nota A, de acordo com
as regras que constituem o sistema de afinag¢@o que se esta utilizando.
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Humanidade. Além disso, observamos que o surgimento das tecnologias de gravagdo
sonora dos meios de comunicagdo em massa € dos equipamentos para manipulacdo e
produgdo sonora modificaram efetivamente os papeis e atribuicdes de compositores,
intérpretes e ouvintes.

Assim, uma vez que o presente estudo tem a intencdo de analisar uma
metodologia para Educagdo Musical com o uso das Tecnologias de Informacdo e
Comunica¢do, na modalidade semipresencial, ¢ importante levar em consideragdo as
novas perspectivas acerca do fazer musical que sdo impostas pelo uso desta tecnologia.
A seguir, discutiremos alguns dos trabalhos e das pesquisas mais recentes acerca da
utilizacdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo em Educacdo Musical, na

modalidade semipresencial e a distancia.
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2. A Literatura sobre Educacao Musical, Computadores

e Modalidade Semipresencial

De acordo com Brandao (1986), os primeiros softwares de ensino de Musica que
se destinavam a formag¢@o do musico profissional demoraram algum tempo para chegar
as escolas de musica, estando mais acessiveis aqueles profissionais em suas casas ou
ambientes de trabalho a partir da popularizagdo dos computadores pessoais na década de
1990.

Assim, estes programas de Educagdo Musical, inicialmente, ndo visavam o
contexto escolar formal, e em nosso pais, mesmo atualmente, raras sdo as escolas de
musica que utilizam esses softwares em seu cotidiano, reduzindo o nimero, ainda mais
se considerarmos aquelas institui¢des voltadas para a formacdo geral em nivel
fundamental ou médio.

Dessa forma, grande parte dos produtos disponiveis no mercado, que se
destinam a aquisi¢do de conceitos e competéncias na area de musica, foram
desenvolvidos sem qualquer preocupagdo pedagdgica, uma vez que ndo visavam o
contexto escolar formal.

Brandao (1986) classifica os softwares de Educagdo Musical, disponiveis no
mercado, em quatro categorias, de acordo com as dreas da musica a que se destinam: a)
ensino dos fundamentos musicais, incluindo-se ai os softwares de reconhecimento de
padrdes ritmicos, melodicos e harmonicos, e aqueles destinados a aquisicdo de
conhecimentos gerais de teoria musical; b) ensino de habilidades de performance
musical, destinados a formacdo de instrumentistas; c¢) ensino de analise musical,
voltados para a determinacdo dos elementos constituintes da estrutura musical e a
investigacdo da fungfo desses elementos na estrutura; d) ensino de composi¢do musical.

Analisando essas categorias, o autor reconhece que os softwares voltados para o
ensino de composi¢do musical normalmente possuem cardter exploratorio,
aproximando-se da concepg¢do construtivista de aprendizagem, e com um estilo
semelhante aos programas tipo micromundo ou ferramentas.

Os ambientes voltados para o ensino dos fundamentos de musica estariam mais
ligados as teorias behavioristas ou de instrugdo programada. Esses softwares
reproduzem praticas da pedagogia musical tradicional, comuns nas atividades cotidianas
das aulas de musica, onde ha uma preocupa¢do maior com a aquisi¢do de determinados

comportamentos, valorizando-se inclusive a memorizacdo e a percep¢do auditiva, e
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descuidando-se do desenvolvimento da musicalidade dos alunos e do reconhecimento
da Musica como forma singular do discurso, conforme discutimos anteriormente.

Segundo Brandao (1986), “parece haver a falta de uma teoria musical cognitiva
completa para apoiar, de forma apropriada, as atividades de ensino de musica”, 1sso
explicaria por que as concepgdes pedagdgicas tradicionais nessa area se perpetuam,
sendo reproduzidas nesses softwares.

Entretanto, essa explicagdo parece equivocada, uma vez que diversos autores
(SWANWICK 1979; GORDON 2000) desenvolveram teorias de aprendizagem
musical, com inspiragdo cognitivista. Essas teorias encaram o ensino de Musica a partir
da determina¢do da natureza do conhecimento musical, das diferentes fases de seu
desenvolvimento e das estratégias que promovem a aquisi¢ao desse saber.

Para Gohn (2003), a utilizagdo de software para Educagdo Musical ¢
extremamente positiva, apresentando vantagens relacionadas a individualiza¢do dos
objetivos e processos de aprendizagem, respeitando o ritmo e estilo de estudo de cada
estudante, bem como a possibilidade de integragdo de varias midias na preparacdo do
material didatico, permitindo o desenvolvimento da sensibilidade musical a partir do
estabelecimento de relagdes entre sons, imagens € movimento.

No entanto, de acordo com Kriiger et al. (1999), a maioria dos aplicativos para
musica ndo se fundamenta nos mais recentes parametros pedagogicos, psicologicos,
socioldgicos e de outras areas especifica da educacdo musical, o que limita as vantagens
da aplicacdo educacional destes. Além disso, o foco da grande maioria reside em
exercicios de treinamento auditivo, informacdes de historia da musica ou analise de
obras musicais simplesmente reproduzindo as praticas tradicionais ja cristalizadas no
cotidiano das escolas de musica. Nesse contexto, poucos aplicativos direcionam-se a
aprendizagem colaborativa, uma vez que a maioria se destina a utilizacdo individual.

Assim, diversas pesquisas dedicam-se a propor modelos para o desenvolvimento
¢ a avaliacdo de softwares de Educacdo Musical. Neste sentido, buscam conceber
instrumentos que possam auxiliar o professor na tarefa de selecionar os programas mais
adequados para a realidade de sua sala de aula, de tal forma que realmente possam
contribuir para o aprendizado de conceitos e para o desenvolvimento da musicalidade de
seus alunos.

Kriiger (2000) descreve um processo de desenvolvimento e testagem de um
roteiro de avaliagdo de software de Educa¢do Musical. A estrutura do roteiro foi

desenvolvida a partir de trés categorias gerais: a) Educagdo/Educagdo Musical; b)
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Interagdes sociais possiveis durante o uso do software; c) Informatica e Educagdo
Musical.

A primeira categoria pretende abranger as caracteristicas especificas da area de
Educacdo Musical que devem ser atingidas pelo software e compreende as seguintes
sub-categorias:

1. Teorias de Aprendizagem (Behaviorismo ou Construtivismo);

2. Concepcao de Educag@o Musical (Tradicional ou Progressista);

3. Pardmetros de Atividades Musicais (Teoria Espiral de Educagdo Musical e
Modelo C(L)A(S)P), propostos em Swanwick (1979 e 1988);

4. Objetivos Pedagogicos;

5. Avaliagdo de Aprendizagem;

6. Adequacdo sociocultural e musical.

A segunda categoria de analise relaciona-se com as interacdes geradas através do
software entre alunos e entre professor e aluno, enquanto que a ultima se concentra nos
aspectos técnicos da interface do produto.

Segundo a autora, o roteiro foi desenvolvido a partir da colaboracdo de
pesquisadores da area de software de Educagdo Musical, oito individuos no total, que
deram sugestdes sobre os parametros a serem avaliados com relagdo a cada uma das
categorias citadas.

Uma versdo modificada e melhorada deste roteiro foi utilizada como parte da
avaliacdo de um software para treinamento ritmico, o STR — Sistema de Treinamento
Ritmico (KRUGER et al., 2001).

O STR ¢ um programa de educagdo musical composto por médulos. Em cada
um deles, o aluno realiza uma determinada atividade que pode ser a audi¢do de uma
configura¢do ritmica, a execu¢do de um ritmo dado ou a composi¢do de musicas
empregando o padrdo que estd sendo analisado. A partir dessa descricdo, podemos
perceber que o software tenta implementar o modelo C(L)A(S)P descrito em Swanwick
(1988), de acordo com a variedade das atividades disponiveis.

O processo de avaliagdo desse programa consistiu na aplicagio de um
questionario fechado e varios questionarios abertos, sendo um para cada mddulo, a um
grupo de dez estudantes que utilizaram o software em um curso de seis horas/aula. Os
questionarios abertos continham uma Unica pergunta “O que vocé pode dizer sobre o
moédulo X?”, colocada dessa forma com o objetivo de ndo direcionar as respostas dos

alunos.
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O questiondrio fechado era, na realidade, um checklist que objetivava investigar

a usabilidade e a interatividade do programa, a forma de apresentacdo e trabalho do

contetido, as possibilidades de transferéncias para outras atividades, entre outros

aspectos.

Mesmo constituindo um avango no campo da avaliagdo de software na area de

Educagdo Musical, parece-nos que essa abordagem ainda possui muitas limitacdes, pois,

ao analisarmos as respostas obtidas a partir dos questiondrios abertos, podemos

identificar que ndo

se obtém informagdes concretas acerca da aquisicdo de

conhecimento musical por parte dos alunos, mas o que se pode verificar, na realidade, ¢

o grau de satisfacdo dos usuarios ao utilizarem o programa. O quadro 1 apresenta

algumas das respostas obtidas:

Modulo Recursos

“...ensina algumas técnicas de ritmo e permite testd-las com a

Ritmicos Recomposi¢cdo Ritmica. Permite que entendamos o ritmo de
maneira mais pratica do que simplesmente lendo a teoria”.

“FEle da uma ideia excelente sobre o recurso escolhido. Os
exemplos sdo bons e a facilidade com que ele pode ser
manuseado ¢ de grande valor”.

Sugestdes: opgdo para modificagdo do andamento dos
exemplos e da Recomposicdo Ritmica; maior variedade de
exercicios.

Modulo Ditado “O ditado ¢ bastante interessante e legal para o aprendizado de
Ritmico ritmo e tempos de notas”.

“E um sistema muito bom para se adaptar s notas e aprender a
reconhecer cada uma. E, como ele ¢ um teste, aprende-se com
0s proprios erros, o que facilita muito mais a fixag@o”.

Sugestdes: maior variedade de ditados ritmicos; compassos
diferentes.

Modulo Composiciao
Ritmica

“A gente pde em pratica todos os conhecimentos vistos nos
outros Mddulos™.

“Este  Moddulo permite que fagamos nossas proprias
composi¢des e as escutemos, o que ¢ muito bom”.

“Uma maneira de expor as proprias musicas ¢ depois poder
escutar o ritmo criado. E muito importante isso, pois nem
sempre o que pensamos ¢ igual quando colocamos em pratica”.

Sugestdes: trabalho melodico; destaque audiovisual para cada
nota a ser executada pelo programa.

Sugestdoes comuns

Maior variedade de instrumentos musicais, inclusive quanto
aos instrumentos de percussdo, € maiores explicacdes sobre o
conteudo.

Quadro 1: Observagdes e criticas sobre os médulos do STR

Quanto ao questionario fechado, de acordo com as informacgdes disponibilizadas

pelos autores, ele ¢ organizado como uma lista de critérios tradicional. Esta avaliacdo
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parte do pressuposto de que a intengdo de implantar as atividades do modelo C(L)A(S)P
no aplicativo ¢ suficiente para determinar a validade pedagdgica deste, ndo realizando
uma observacdo minuciosa que considere a natureza do conhecimento musical e a forma
como ele ¢ desenvolvido nos alunos a partir da utilizagdo do programa (KRUGER et al.,
2001).

Em pesquisa recente, avaliamos dois softwares de Educacdo Musical com
abordagens pedagdgicas distintas, a fim de identificar os aspectos caracteristicos e
desejaveis de um programa baseado numa concepg¢do cognitivista e progressista de
ensino de Musica (VIANA-JUNIOR, 2006). Neste sentido, destacamos onze critérios
associados a esta abordagem, alguns deles relacionados aos aspectos puramente
musicais do processo de aprendizagem, a saber:

1. Quanto a forma de aquisi¢do do Conhecimento Musical: o conhecimento ¢
construido pelos alunos a partir de experiéncias musicais ricas, mediadas pelo
software educacional?

2. Quanto ao Processo de Aprendizagem: desenvolve-se a partir da exploragédo e
manipulagdo dos elementos sonoros (melodia, ritmo, andamento e timbre) em
atividades de Apreciagdo, Execucdo e/ou Composi¢cdo Musical?

3. Quanto ao nivel de controle realizado sobre a performance do aluno: permite que
o aluno execute as atividades propostas sem restricdes de tempo e sem impor
mecanismos de refor¢o, tal como a repeticao das tarefas?

4. Quanto aos aspectos auditivos do conhecimento musical: desenvolvem-se
separadamente ¢ de forma auténoma ao aprendizado da escrita musical?

5. Quanto aos exemplos musicais empregados: incluem composi¢des provenientes
do habitat cultural original dos alunos?

6. Quanto as formas de feedback de erros fornecidas: ndo faz uso de mecanismos
de premiagdo ou puni¢do como forma de feedback? Além disso, considera uteis
as informagdes relacionadas aos erros dos alunos, utilizando-as no fornecimento
de pistas uteis ao aprendizado? Por outro lado, pode nido empregar nenhum
mecanismo de feedback, deixando ao professor a responsabilidade de intervir
adequadamente quando erros sdo cometidos?

7. Quanto aos instrumentos musicais utilizados como meios de aprendizagem: nao
privilegia nenhum instrumento musical como meio de aprendizagem,

possibilitando o contato com uma ampla variedade de timbres?
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8. Quanto as formas de intervencdo permitidas: o professor possui ampla liberdade
de interferéncia na forma de realizacdo das atividades e exploragdo de recursos
disponibilizados, possibilitando a adaptacdo do programa educativo a diferentes
contextos educativos?

9. Quanto as interagdes sociais viabilizadas pelo software: incentiva a colaboragdo
€ a cooperagdo entre os sujeitos enriquecendo o processo de aprendizagem?

10. Quanto a natureza das atividades musicais implementadas: as atividades exigem
a reflexdo a respeito do discurso musical, permitindo ao aluno o estabelecimento
e a verificag@o de hipoteses acerca dos elementos que compdem este discurso?

11. Quanto aos padrdes musicais empregados nas atividades implementadas:
emprega exemplos musicalmente contextualizados?

Estes critérios devem ser considerados na implementagdo de qualquer ambiente
informatizado para o ensino de musica que pretenda estar centrado no aluno, e busque
observar os aspectos cognitivos do desenvolvimento e da aprendizagem musical.

Mais recentemente, alguns trabalhos discutem com mais especificidade as
questdes relacionadas ao ensino de Musica empregando uma modalidade a distancia.
Em geral, estes estudos descrevem experiéncias de utilizagdo da Internet na
aprendizagem musical, bem como o processo de implementag¢do de novas ferramentas
de interagdo, desenvolvidas para a Educagdo Musical através da Internet.

Gohn (2003) discute a utiliza¢do das Tecnologias de Informagao e Comunicagdo
em atividades de autoaprendizagem musical. Partindo do reconhecimento de que o
ensino formal de musica em nosso pais restringe-se as escolas especializadas e aos
conservatorios, o autor busca identificar como os individuos que n3o possuem
condi¢des de estudar nestes locais empregam a tecnologia, notadamente o video e a
Internet, em um processo de formacdo musical que se organiza a partir de suas
demandas individuais de aprendizagem.

Assim, o trabalho analisa diversos materiais didaticos, organizados em forma de
video, para o aprendizado de conhecimentos de teoria musical e da execu¢do do
instrumento. Além disso, s@o apresentados diversos sites na Internet com recursos
especificos para a realizagdo de atividades musicais e que podem ser utilizados como
ferramentas educacionais.

Para o autor, esta estratégia de formacdo apresenta diversas vantagens, entre elas

a possibilidade de se desenvolver de maneira permanente, durante toda a vida do
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sujeito, e de ser individualizada no sentido de que a aprendizagem se desenvolve a partir
do interesse e da necessidade do aprendiz.

No entanto, ndo sdo apresentados resultados especificos acerca da aplicacio
pratica das tecnologias analisadas para a aprendizagem musical, resumindo-se o
trabalho a relacionar os recursos disponiveis e suas possiveis aplicacdes.

Ximenes e Oliveira (2003) apresentam uma ferramenta, denominada WebFlauta,
para a aprendizagem de flauta doce na modalidade a distdncia via Internet. Esta
ferramenta ¢ organizada em modulos que oferecem uma variedade de atividades,
baseadas no modelo C(L)A(S)P de Swanwick (1988).

No entanto, apesar da aparente evolugdo pelo emprego deste modelo em relagdo
a outras abordagens de pedagogia musical, o processo de ensino se realiza mediante um
sistema de “videoconferéncia”, em que uma aula de flauta ¢ dada pelo professor aos
seus alunos através de equipamentos de Webcam, reproduzindo o que ocorre em uma
aula tradicional de instrumento.

Ficheman et al. (2004) apresenta uma ferramenta interativa para apoio a
Educacdo Musical, denominada de Editor Musical. Este aplicativo permite a realiza¢do
de atividades de composi¢do musical de forma individual ou colaborativa, empregando
uma notacdo musical ndo-tradicional. Além disso, o professor pode organizar
previamente desafios e propostas de atividades a serem realizadas pelos alunos através
deste ambiente.

Apesar de caracteristicas que priorizam o aprendizado musical em bases
cognitivistas, o Editor Musical ndo oferece suporte para a notacdo musical tradicional,
nem para a realizacdo automatica de procedimentos proprios do trabalho de
composi¢do, como retrogragdo e inversdo de motivos melddicos, como encontramos no
sofware Making Music, analisado em Viana-Junior (2006).

Além disso, se considerarmos o modelo C(L)A(S)P de Swanwick (1988), apenas
a atividade de composi¢do ¢ implementada, requerendo que a ferramenta seja
empregada em conjunto com outras que permitam o desenvolvimento de atividades de
Apreciacdo e Execugdo Musical.

As duas ferramentas para Educagdo Musical a distdncia apresentadas acima,
WebFlauta e Editor Musical, apesar de terem sido desenvolvidas tomando como base o
modelo C(L)A(S)P, ndo tiveram a sua efetividade avaliada em um contexto educacional

real.
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Além disso, como a maioria das ferramentas tecnoldgicas desenvolvidas para
Educa¢do Musical, a implementagdo delas ndo foi motivada por necessidades
comprovadas a partir de situagdes verificadas em um contexto concreto, com o emprego
de uma metodologia especifica para o ensino de musica a distadncia. Normalmente, o
que observamos é que a motivagdo para a elaboracdo da maioria destes dispositivos
decorre de pressupostos da equipe interdisciplinar que os implementou. Em decorréncia
disto, apos serem concluidas, dificilmente estas tecnologias encontram empregabilidade
pedagbgica concreta.

O presente trabalho propde uma inversdo nessa logica, uma vez que buscamos,
em primeiro lugar, elaborar uma metodologia para Educa¢do Musical na modalidade a
distancia para, somente em seguida, determinar as formas de emprego das ferramentas
de interacdo disponiveis, bem como levantar a necessidade de desenvolvimento
posterior de novos recursos tecnologicos para o ensino de musica.

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) implementou, no ano
de 2008, o primeiro curso de Licenciatura em Musica na modalidade a Distancia em
nosso pais, como parte do programa Pro-Licenciaturas do Ministério da Educacéo,
denominado PROLICENMUS. O publico-alvo dessa acdo sdo professores em exercicio
nas Redes Publicas de ensino, mas que ainda ni3o possuem habilitacdo legal
(licenciatura) para atuarem no ensino fundamental ¢ médio com o componente
curricular — Artes.

Inicialmente, o curso foi implantado em parceria com outras seis universidades
(Universidade Federal de Alagoas — UFAL, Universidade Federal da Bahia — UFBA,
Universidade Federal do Espirito Santo — UFES, Universidade Federal do Mato Grosso
— UFMT, Universidade de Roraima — UNIR e Universidade do Estado de Santa
Catarina — UDESC), que ficaram responsaveis por quatorze polos, distribuidos em cinco
estados.

Os polos de atendimento tém como objetivo garantir 0 acesso ao curso € aos
recursos tecnoldgicos necessarios para participar dele. Além disso, servem de ponto de
encontro entre tutores e estudantes para a realizagdo de atividades e encontros
presenciais.

A estrutura do poélo inclui um laboratério de informatica, midiateca/biblioteca,
salas de instrumentos, sala de tutoria e secretaria administrativa. O pdlo é gerenciado

por um tutor local, residente no municipio onde ele se localiza, que realiza atendimento
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individualizado entre os estudantes e coordena as atividades de pratica coral e
instrumental que sdo realizadas semanalmente.

O curriculo do curso é organizado em cinco eixos: Estruturacdo Musical,
Topicos em Educagdo, Formagao geral, Execucdo Musical e Condugdo e Finalizacdo. O
percurso formativo individual se desenvolve a partir de um projeto individual de
estudos, organizado pelo estudante a partir de suas prdprias necessidades e sob
orientacdo do tutor local e dos professores das disciplinas. Dessa forma, pretende-se
respeitar os ritmos individuais e as particularidades de formacdo musical do corpo
discente que, em um curso como esse, sao geralmente bastante diversificadas.

Nesse sentido, os eixos de formagdo ligados as questdes especificamente
musicais possuem estrutura bastante flexivel. Por exemplo, a disciplina de
musicaliza¢do pode ser realizada pelo estudante em um periodo que varia de um a trés
anos, dependendo de sua formacdo musical anterior. As demais disciplinas que
compdem o eixo servem de reguladores para que o estudante consiga concluir o curso
dentro do prazo de quatro anos.

O método empregado no processo ¢ denominado MAaV (Musicalizagdo de
Adultos através da voz) adaptado para professores e que propde vivéncias musicais
baseadas na pratica do canto, propiciando a emergéncia de estruturas cognitivas,
afetivas e psicomotoras que promovem o desenvolvimento da musicalidade.

Como decorréncia desse método, as atividades de execug@o musical empregam o
violdo e o teclado como instrumentos acompanhadores do canto. A aprendizagem de
instrumentos ¢ realizada com a utiliza¢do de video-aulas ¢ e-books, langando mao de
recursos de imitagdo e memorizagao.

As préaticas de execugdo coletiva sdo realizadas através de encontros presenciais
semanais realizados nos polos e o resultado das mesmas ¢ apresentado por ocasido dos
Seminarios Integradores que servem como momentos de encerramento, avaliacdo e
planejamento ao final de cada etapa da formagao.

Uma vez que a implantagdo do PROLICENMUS ¢ recente (os primeiros
estudantes concluirdo a graduacgdo no final de 2011), ainda ndo foram realizados estudos
sistematicos sobre o processo de formacdo musical decorrente do emprego da
modalidade a distdncia no curso da UFRGS. Na verdade, verificamos uma caréncia de
pesquisas que tratem da formacdo de professores de Musica usando Ambientes Virtuais
de Aprendizagem e Recursos WEB. Neste sentido, nos propomos a analisar um

processo concreto de formacdo, elaborado a partir de uma metodologia proposta no
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corpo desse trabalho, com o intuito de verificar como se deu o processo de
aprendizagem musical na modalidade a distancia.

Os procedimentos metodoldgicos do presente estudo sdo apresentados a seguir.



41

3. Procedimentos Metodolégicos

A defini¢do dos procedimentos metodologicos de um trabalho de pesquisa é uma
tarefa complexa, uma vez que estabelece e caracteriza todo o percurso da investigacao,
no qual se busca a compreensido do fenomeno em foco, a partir das decisdes e escolhas
tomadas.

Neste capitulo, descreveremos a metodologia empregada neste trabalho.
Inicialmente, sera apresentado o paradigma de pesquisa a ser empregado. Em seguida,
detalharemos as etapas de nosso estudo, ao mesmo tempo em que discutimos os
instrumentos e procedimentos de coleta de dados com o intuito de analisar o processo

de formacdo musical de Professores em Ambientes Virtuais de Aprendizagem.

3.1 Paradigma Interpretativo

De acordo com alguns autores (ERNEST, 1998; ALVES-MAZZOTI, 1996), um
paradigma de investigacdo pode ser definido a partir de suas dimensdes ontoldgica (a
natureza do cognoscivel), epistemologica (a relagdo entre conhecedor e conhecimento) e
metodologica (a forma como o conhecimento ¢ adquirido). No presente trabalho,
empregaremos o paradigma interpretativo a fim de compreender o processo de
formag@o de Professores em Musica em AVA.

O paradigma interpretativo caracteriza-se pelos seguintes pressupostos: a) os
fatos e dados sdo analisados tendo como base uma teoria que lhes da sustentagdo; b)
existem diversas construgdes tedricas sobre um mesmo fendmeno, dessa forma ndo ha
uma maneira inequivoca de escolher uma teoria para ancorar um estudo; c) toda
pesquisa ¢ influenciada pelos valores relacionados ao cotidiano pessoal e profissional do
pesquisador, logo ndo ha pesquisa neutra; e d) o pesquisador exerce influéncia natural
sobre o objeto de pesquisa através de uma interagdo natural resultante da propria
atividade humana (GUBA & LINCOLN, 1994).

Podemos observar que, do ponto de vista ontologico, o paradigma interpretativo
reconhece que a realidade € subjetiva e multipla, assim os fenomenos sdo relativos e
sofrem influéncia do contexto onde ocorrem. Em termos epistemoldgicos, admite-se
que o investigador esteja imerso no contexto da investigacdo, assumindo-se que a
interagdo e a influéncia mutua fazem parte do processo investigativo.

Ja em relacdo aos aspectos metodoldgicos, o paradigma interpretativo pressupde

o método indutivo, a influéncia mutua entre diversos fatores, a andlise profunda e
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detalhada do objeto em relagdo ao contexto no qual ocorre, a flexibilidade e a interagdo
entre os participantes. (SAURU et al., 2005).

Assim, os resultados da pesquisa empregando o paradigma interpretativo s@o
dependentes tanto do contexto onde ocorrem, como também das proprias expectativas e
experiéncias prévias do pesquisador. No entanto, ha o cuidado de se explicitar o
maximo possivel estas crengas e expectativas, através da inclusdo delas em regras que
definem o pesquisador como mais um instrumento do processo. Além disso, ndo se tem
a pretensdo imediata de generalizar um estudo particular para outros contextos.

A principal razdo para o emprego do paradigma interpretativo nesse estudo
deve-se ao seu carater exploratorio. Ainda existem poucos estudos acerca da educagdo
musical e da formacdo de professores de Musica na modalidade semipresencial. Além
disso, desejamos considerar as crengas e opinides dos sujeitos envolvidos na pesquisa, a
fim de identificar as dificuldades que eles mesmos vivenciaram no processo de

aquisicdo do conhecimento musical utilizando um Ambiente Virtual de Aprendizagem.

3.2 Desenvolvimento da Pesquisa

A presente pesquisa se desenvolveu em duas etapas. Inicialmente, realizamos
um estudo piloto com o objetivo de levantar informag¢des que pudessem orientar o
planejamento da pesquisa. Em seguida, a partir dos dados obtidos na fase anterior,
procedeu-se a elaboracdo das aulas, a realizagdo da formacgdo através do ambiente

virtual de aprendizagem e a coleta dos dados do presente estudo.

3.2.1 Estudo Piloto

A fim de obter informagdes que pudessem orientar o desenvolvimento da
presente pesquisa, realizamos um estudo piloto, durante o primeiro semestre de 2009,
com os estudantes matriculados na disciplina Harmonia 1 do Curso de Educagio
Musical da Universidade Federal do Ceara.

Alguns aspectos nos levaram a considerar a necessidade de desenvolvimento
desse estudo. Em primeiro lugar, destacamos a falta de familiaridade dos estudantes
com a modalidade de ensino semipresencial. Uma vez que a presente pesquisa
implicava na insercdo, no contexto de um curso de graduagdo presencial, de uma
disciplina de natureza semipresencial, seria natural enfrentarmos resisténcias e
estranhamentos por parte dos estudantes. Assim, consideramos ser interessante

proporcionar a eles uma experiéncia inicial com essa modalidade, buscando minimizar a
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interferéncia de fatores externos a aprendizagem, relacionados a falta de vivéncia com a
educagdo semipresencial e ao pouco contato com a tecnologia.

Além disso, o estudo piloto nos possibilitaria fazer ajustes em relagdo as formas
de apresentacdo do contetdo das aulas, bem como ao estilo das atividades a serem
propostas aos estudantes durante a formag@o. Dessa forma, a partir das dificuldades
encontradas durante o piloto, tentamos obter o maximo das ferramentas de intera¢do do
ambiente virtual de aprendizagem durante o planejamento da pesquisa, adaptando o
conteudo a ser trabalhado aos diversos recursos disponibilizados.

O conteudo a ser trabalhado, durante o estudo piloto, foi organizado a partir do
Conteudo Programatico da disciplina, estabelecido pelo Projeto Pedagogico do Curso de
Educac¢io Musical' da UFC. Como forma de contextualizar os conceitos tedricos a
serem desenvolvidos, optamos pela utilizacdo de um tema transversal, as Cangdes
Infantis, de forma a fornecer situagdes-problemas e desafios concretos para aplicagdo
dos conhecimentos harmonicos estudados.

A ementa da disciplina foi entdo organizada da seguinte forma: Repertério da
Cancdo Infantil Brasileira; Estruturacdo Ritmica e Melodica das Cangdes Infantis;
Conceitos Bésicos de Harmonia Tonal (Primeira, Segunda e Terceira Lei Tonal,
Condugdo de Vozes); Conceitos Basicos de Analise Musical (Pequenas Formas, Forma
Binaria, Forma Ternaria, Rondd); Pratica de Arranjo e Composicao a partir de Cangdes
Infantis Brasileiras.

O conteudo das aulas foi formatado para publicacdo online e disponibilizado
através do ambiente SOCRATES, que sera descrito em mais detalhes nas proximas
se¢oes. Também foram propostas atividades com a utilizacdo das ferramentas de
interacdo (férum, portfdlio e chat) disponibilizadas pelo ambiente.

Diversos aspectos de planejamento da formagdo foram ajustados a partir da
experiéncia do estudo piloto. Um dos principais relacionou-se ao estabelecimento de
critérios de escolha dos sujeitos da pesquisa. Durante o estudo piloto, alguns estudantes
queixaram-se de pouco adaptacdo ao trabalho com a modalidade semipresencial. Outros

apresentavam pouca familiaridade ou dificuldade de acesso ao computador e a Internet.

' No segundo semestre de 2010, o Ministério da Educagio — MEC padronizou em nivel nacional a
nomenclatura de diversos cursos de graduacdo. A partir de entdo, o Curso de Licenciatura em Educagdo
Musical da UFC passou a se chamar Licenciatura em Musica. No presente trabalho, decidimos preservar
o nome original do curso, respeitando a énfase explicita na formagido de professores de musica que
caracteriza a proposta pedagogica do mesmo e justifica essa denominacao.



44

Dessa forma, ficaram estabelecidos como critério para a participagdo na pesquisa 0s
seguintes requisitos:

a) Possibilidade de acesso a computador e internet pelo menos duas vezes por

semana;

b) Interesse pessoal de cursar a disciplina através da modalidade

semipresencial.

Dessa forma, optamos pela realizacio da pesquisa entre os estudantes
matriculados na disciplina de Harmonia 2 no semestre 2009.2, selecionando-os entre
aqueles que preenchessem os requisitos acima.

A seguir, descreveremos os procedimentos relativos a segunda fase desse estudo,
que consistiu no planejamento, na realizacdo da formagdo e também no levantamento

dos dados de campo.

3.2.2 Planejamento e Transposicdo Didatica da Disciplina
Na fase de planejamento e transicdo didatica foram definidos os conteudos e
objetivos do curso de formagdo, bem como se deu a elaboracdo das atividades e formas
de avaliagdo empregadas. Além disso, realizou-se a transicdo didatica destes contetidos
e atividades para a Internet, através do emprego das ferramentas do Ambiente Virtual de
Aprendizagem e de outros recursos complementares ndo contemplados no AVA.
Optou-se por trabalhar, durante o semestre 2009.2, com os estudantes da
disciplina de Harmonia 2 do Curso de Licenciatura em Educag¢do Musical da UFC. A
disciplina foi organizada de acordo com a ementa estabelecida do Projeto Pedagogico
do curso, ficando estruturada da seguinte forma:
a) Tema Transversal: Aspectos Harmodnicos e Melddicos da Musica
Brasileira.
b) Objetivos: Ampliar o conhecimento dos alunos acerca do repertério de
musica popular brasileira; Conhecer a estruturagdo musical desse repertorio
a partir dos seus aspectos ritmicos, melddicos, harmonicos e formais;
Desenvolver composi¢des e arranjos a partir do cancioneiro de nosso pais.
c) Carga Horéaria: 64 Horas/Aula
d) Ementa: Progressdes com as Fungdes Harmonicas Principais (Primeira e
Segunda Lei Tonal); Cadéncias, Frases e Periodos; Acordes Diatonicos
com Sétima; Fung¢des Secunddrias; Empréstimo Modal, Modulagdo por

Acorde Diatdénico Comum; e Técnicas de Elaborag¢do de Arranjo de M.P.B.
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e) Metodologia: O curso foi desenvolvido na modalidade de ensino semi-
presencial. Durante o curso, os alunos participaram de atividades de
Composic¢do, Apreciagdo e Execucdo envolvendo cangdes da MPB, a partir
do que propde o modelo C(L)A(S)P proposto por Swanwick (1988), com o
intuito de adquirirem conhecimentos musicais especificos de harmonia
tonal e arranjo.

f) Avaliag@o: Os alunos foram avaliados a partir da participagdo dos mesmos
nas atividades propostas e da qualidade das producdes musicais elaboradas
por eles durante o processo de formagdo. Além disso, foram realizadas duas
avaliagOes escritas presenciais, observando o que determina o decreto 5.622
de 19/12/2005 que regulamenta o funcionamento dos cursos na modalidade
a distancia.

A etapa de transi¢do didatica envolveu a tomada de decisdes acerca das
ferramentas de interagdo empregadas na implementagdo do curso, levando em conta as
limitagdes destas em relagdo a natureza das atividades de Composi¢do, Apreciacdo e
Execu¢ao musical.

Como resultado desse processo, o conteudo abordado e as atividades
planejadas foram organizados em Aulas e publicados de forma online com a utilizagdo
de um editor disponibilizado pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem empregado.

A forma de exposicdo do contetido e os exemplos musicais empregados para
ilustré-lo foram baseados na abordagem de Kotska (2003) para o ensino de harmonia
tonal. As aulas online podem ser encontradas no Anexo 02 do presente trabalho.

A andlise da etapa de transi¢do didatica ofereceu dados significativos para a
presente pesquisa. Um diario de campo foi utilizado para registrar a etapa de transi¢ao,
com informacdes sobre as limitagdes encontradas, as ferramentas empregadas e as
razdes para sua escolha e seu uso. Estes dados foram retomados no processo de analise
de dados, a fim de confrontar as solugdes implementadas e os resultados alcan¢ados no

desenvolvimento efetivo da formacao.

3.2.3 Ambiente Virtual de Aprendizagem

O curso foi desenvolvido empregando o ambiente SOCRATES como principal
suporte tecnoldgico para a realizacdo das atividades ndo presenciais. O SOCRATES foi
concebido como um ambiente para criagdo e gerenciamento de projetos colaborativos e

comunidades virtuais de aprendizagem.
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De acordo com Castro-Filho et al. (2005), a concepg¢do do SOCRATES surgiu
das discussdes realizadas entre a equipe multidisciplinar do HUMANAS (Nucleo de
Estudos e Pesquisas em Educac¢do Continuada para as Humanidades) e o grupo de
desenvolvimento do Instituto UFC Virtual, da Universidade Federal do Ceara (UFC).
Neste sentido, o ambiente se propds a ser um espacgo virtual de formagdo continuada,
uma vez que disponibilizaria a professores ferramentas web para elaboragdo de projetos
pedagogicos no contexto escolar e criagdo de comunidades de aprendizagem,
objetivando favorecer a colaboracdo entre eles e os alunos.

O ambiente foi desenvolvido em ASP.Net, acessando banco de dados de um
Servidor SQL (Structured Query Language — Linguagem de Consulta de Dados). Esta
plataforma de desenvolvimento foi escolhida por apresentar independéncia de sistema
operacional, de linguagem utilizada, bem como, por sua codificagdo orientada a objetos.

(CASTRO-FILHO et al., 2005).

S0GRATES gl ofr

SISTEMA ON- LINE PARA CRIRGED
DE PROJETOS E COMUNIDADES

APRESENTACAD
OBIETIVOS

Login [

Senha !._. Ok

Esgqueci minha senhal

i

Figura 1: Tela Principal do Ambiente SOCRATES

As ferramentas de comunidades e projetos do SOCRATES incluem recursos de
interagdo como forum, chat e troca de mensagens. Além disso, ¢ também possivel o
registro e a organizacdo das atividades e discussdes realizadas no ambito das
comunidades e dos projetos, facilitando a troca de conhecimentos e experiéncias, além

da publicacdo dos produtos finais dos projetos desenvolvidos.
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As ferramentas de interagdo do SOCRATES incluem recursos para a
comunicacdo sincrona ou assincrona do tipo aluno-alunos e professor-alunos.

O férum ¢ o principal recurso de comunicacdo assincrono, permitindo a
discussdo de um assunto relevante entre os participantes sem a necessidade de que eles
estejam conectados ao ambiente simultaneamente. A ferramenta de FORUM do
SOCRATES ¢ organizada em topicos. No interior de cada topico, as discussdes podem
ser facilmente compreendidas pois as perguntas e respostas estdo organizadas em uma
estrutura de arvores, sendo destacadas uma das outras através da utilizagdo de diferentes
tabulagoes de texto (identa¢des), como podemos observar pela imagem abaixo:

Marconi Enviado em: 17/8/2009 10:53:51 ponder
Eu entendo no sentido inicial, bruto das relacds tonais gque quem determina a progressao
harmdnica ainda é o sentido meladico. Mo entanto, com os estudos no campo harmdnico, buscandao
W novas experimentacdes sonoras,a melodia foi perdendo esse poder hegemdnico que antes
possiia.

Gerardo Enviado em: 17/8/2009 10:57:25 ponder
f Ol Marconi, Vocé pode exemplificar comao a melodia foi perdendo esta primazia? O

que ocasionou isto, em sua opini&o?

O sisterna tonal desde o inicio, tem como uma das caracteristicas esse
poder controlador & determinar por meio do elemento melddico que
caminho se deve chegar. Com as pesquisas realizadas por Schoemberg,
Varese Messiaen e tantos outros,no campo da musica experimental .o
sistemna tonal & o seu elemento principal, a melodia foi perdendo a sua
importancia.

§ Essa reflexéo lembra-me os topicos das aulas de Histdria da Musica
sobre 05 Organa, na qual deixa explicito a "soberania” da melodia de
Bl ccordo com a contextualizacédo e proposta musical da epcoa. A letra, a

j melodia eram guias da expresséo vocal e o ritmo eram bases das
palawvras pronunciadas. Agora aproximando-se das questdes acima, veja
que COM 05 Novas caminhos que os organum fomaram coma por
exemplo, paralelo, melismatico, livre, reconheco no Organum em MNotre
Dame qgue as vozes eram elaboradas com precisas unidades de tempo
musical, surgindo o5 organum duplum, triplum & até quadrupulum. Neste
caso, a sensacdo auditiva destas vozes sugerem um inicio de uma

Figura 2: Exemplo de Interacdo na ferramenta FORUM do Ambiente SOCRATES

A ferramenta MENSAGEM ¢ outro recurso de comunicagdo de carater
assincrono que possibilita o envio de correio eletronico através do ambiente. O
estudante possui um caixa de entrada onde ficam armazenadas todas as mensagens
enviadas para ele através do ambiente, sendo permitido responder ou encaminhar as
mensagens recebidas, bem como compor novas mensagens para envio a um ou varios
participantes.

Além do envio de mensagens dentro do ambiente, o estudante também pode
escolher enviar uma cdpia para o email externo do(s) destinatario(s). Dessa forma, ndo ¢
necessario que este(s) usudrio(s) se conectem ao SOCRATES para receber suas

mensagens, uma vez que elas sdo encaminhadas diretamente para o email cadastrado
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por ele(s). A imagem abaixo ilustra a composi¢ido de novos emails através da ferramenta

MENSAGEM do SOCRATES:

e

Para:

Tom / Anfonio Carlos de Sou

Catherine / Catherine Furtad

Diego Nery / Diego MNery

Erica Albemaz  Etica Albernaz Ferreira de Carvalho

Erica Alberaz / Erica Albermaz Ferreira de Carvalho
Gerardo / Gerardo Viana Jinior
Jar Farias / Jamerson Farias

Jeferson/ Jeterson Paiva

OEnviar paratodos B Enviar copia para email
Assumtor =

MWensagem:
Prezados Cursistas,

s o

Figura 3: Tela de Composi¢do de correio eletronico através da ferramenta
MENSAGEM do Ambiente SOCRATES

A ferramenta PORTFOLIO possibilita aos estudantes o envio para o ambiente
de exercicios, textos, apresentagdes de slides ou outras produgdes que eles venham a
realizar em formato de arquivos. Apds a publicacdo desses arquivos, 0os mesmos
tornam-se acessiveis para os demais participantes das comunidades ou dos projetos.
Essa ferramenta também permite que sejam publicados comentdrios aos arquivos
enviados. A figura a seguir mostra um comentario feito no PORTFOLIO a um dos

arquivos publicados pelos participantes desse estudo:

DOWHNLOAD DO ARQUIVO

--------------------------------------------------------------------------------------------

ENVIAR COMENTARIO

Comentarios

Quem Data Comentario
QUESTAQ 3 O segundo acorde & V42,

QUESTAC 4: Onde comega e termina cada frase?
Gerardo  17/10/2009 19:51:13 QUESTAD 5: Editar Apadgar
ltem 1: Qitava oculta no ¢.2;

lterm 2 Ok
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Figura 4: Tela exemplificando comentarios a trabalho publicado na ferramenta
PORTFOLIO do Ambiente SOCRATES

O SOCRATES disponibiliza também um recurso para conversagdo sincrona no
ambiente através da ferramenta de CHAT. Através dessa ferramenta, pode-se discutir
um assunto ou tirar duvidas sobre algum tema abordado, no entanto, faz-se necessario
que todos os participantes estejam conectados simultaneamente.

E importante ressaltar que essa ferramenta se constitui em um recurso de chat
pedagogico, diferenciando-se das salas comuns de bate-papo. Dessa forma, as
mensagens enviadas através do chat podem ser lidas por todos os participantes
conectados, ndo havendo a possibilidade de troca privativa de texto entre os estudantes.
Essa limitagdo pretende evitar que existam “conversas” paralelas ao contetdo discutido,
buscando promover a participacdo de todos nesse tipo de atividade.

Além dos recursos de criacdo e gerenciamento de Comunidades e Projetos,
atualmente o SOCRATES incorporou uma ferramenta para a realizagdo de Cursos.
Além dos recursos de interacdo disponiveis, ela incluiu recursos para publicagdo de
conteudos multimidia online através de um editor de aulas, e para acompanhamento do
desempenho dos alunos.

O editor de aulas possibilita a disponibilizagdo de material didatico em varios
formatos (texto, imagem, audio, animag¢des em Flash e video), viabilizando a integragdo
de midias na producdo do contetido dos cursos disponibilizados. Nao ha necessidade de
conhecimento especifico de linguagem de programagio por parte de quem publica o
material didatico no ambiente, no entanto é possivel acessar o cddigo-fonte em HTML
das aulas geradas pelo editor, bem como realizar a importacdo de aulas ja formatadas
através dessa linguagem de programacgd@o. A figura abaixo mostra a tela principal do

editor de aulas com alguns dos recursos que o constituem:
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Mesta aula, estudaremos os acordes de dominantes secundérias. Inicialmente, discutiremos como esses acordes sdo
formados e, em seguida, analisaremos estes acordes no contexto de alguns exemplos musicais especificos.

DOMINANTES SECUNDARIAS

As dominantes secundarias sdo acordes cuja fungdo pertence a uma tonalidade proxima & tonalidade original da misica. Assim, as
dominantes secundarias sd0 acordes que funcionam harmonicamente como dominantes dos acordes peencentes & tonalidade
otiginal. Destacam-se entre eles o acorde ViV (daminante da dominante), o acorde YAV (dominante da subdominante) 8 o acorde Wil
(dorminante da subdominante relativa)

EXEMPLO 1

) Example 16-2.  Haydn, Symphony No. 94, 11 l

Andante tew,

w EE T

=

TES=

Figura 5: Tela de edi¢io de aulas na interagio CURSOS do Ambiente SOCRATES

A ferramenta ACOMPANHAMENTO permite ao coordenador da turma
(professor-tutor) obter informagdes gerais sobre a participagdo dos estudantes no curso.
Entre as informagdes disponiveis sobre os estudantes, ¢ possivel saber a quantidade de
acessos ao curso, a data do ultimo acesso e a quantidade de mensagens enviadas para

cada um dos topicos do forum. Abaixo observamos uma imagem que mostra a

ferramenta ACOMPANHAMENTO do SOCRATES:

Acompanhamento de Alunos

Farticipante ArCESE05 Utimo Acesso hWlensagens
Marconi Mastroiani 177 21472010 10:51:01 25
Patrick Mesquita 136 221372010 131558 15
Catherine Furtado 122 13/12/2009 18:59:12 45
Renato Matos Alves 105 21042010 23:05.068 T
Allan de Magalhaes Sales 8 822009 11:42:47 40
Erica Albemaz Ferreira de Carvalho 5l 2901172008 14:41:21 11
Antonio Carlos de Souza Junior 40 1922009 12:4217 g
Jeferson Paiva de Sousa 24 TFA2010 20:11:40 T
Klaus Lima 12 144972008 20:44:10 4
Thiago Sika Munes 9 12009 11:19:26 0

Prixima Faging =

Figura 6: Ferramenta de ACOMPANHAMENTO na interagdo CURSOS do Ambiente
SOCRATES

A escolha do ambiente de CURSOS do SOCRATES como principal suporte
para esta pesquisa ¢ justificada pelo fato de que o seu editor de aulas desenvolvido

possibilita a facil publicagdo de material multimidia (sons, videos, imagens), aliados as
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ferramentas de interagdo sincrona e assincrona (forum, portfolio, mensagens)
necessarias ao desenvolvimento de cursos numa perspectiva sociointeracionista,
realizados na modalidade semipresencial.

Além disso, a ferramenta de ACOMPANHAMENTO fornece recursos uteis ao
trabalho do professor-tutor, pois permite identificar com rapidez os estudantes evadidos
ou que tém pequena participagdo, possibilitando a tomada de a¢des corretivas no sentido
de incentivar o engajamento no curso. Entretanto, essa ferramenta ndo deve se constituir
na unica forma de avaliacdo em um curso semipresencial, visto que ndo permite analisar
o desempenho qualitativo dos estudantes.

Outro motivo que justifica essa escolha diz respeito ao fato de o pesquisador
fazer parte da equipe de concepgdo pedagdgica do SOCRATES desde o inicio de seu
desenvolvimento, o que garantiu uma resolugdo mais imediata de problemas de

funcionamento da plataforma que possam ser verificados no decorrer da pesquisa.

3.2.4 Implantag¢do da Formagdo

Esta fase consistiu essencialmente da selecdo dos sujeitos, do desenvolvimento
das atividades da formacdo através do AVA, da avaliagdo da aprendizagem musical dos
alunos e da andlise das limitagdes das ferramentas escolhidas para a realizagdo das

atividades propostas.

3.2.4.1 Sujeitos da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida com os estudantes do Curso de Licenciatura em
Educa¢dao Musical da UFC, matriculados na disciplina de Harmonia 2, uma vez que a
ementa da formag¢@o contempla o conteudo programatico desta disciplina.

O Curso de Licenciatura em Educacdo Musical da UFC busca priorizar a
formagdo do musico/professor, “valorizando as conquistas estéticas nacionais,
comportando uma ampla reflexdo sobre a atuagdo do musico na sociedade
contemporanea, ¢ desencadeando a formagdo de professores de musica capazes de
propiciar ndo apenas o dominio dos requisitos necessarios a leitura e a escrita musical,

mas também a questdo das artes e sua inser¢do na vida cotidiana num patamar mais
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realista, longe das ‘romanticas idealizagdes’ que ainda permeiam de forma pejorativa o
exercicio da profissio de esteta do som™.

Nessa perspectiva, nossa escolha se justifica pelo fato de que a ementa
apresentada neste projeto adéqua-se as propostas do Curso de Licenciatura em
Educacdo Musical da UFC, uma vez que se baseia no repertério da Musica Popular
Brasileira. Além do conhecimento puramente musical, buscamos favorecer ao aluno
envolvido com esta temdtica, para que ele possa refletir futuramente acerca das
possibilidades da utilizagdo pedagogica desse repertério em sua atividade de educador
musical na escola publica.

A partir dos critérios de selecdo estabelecidos durante o projeto piloto,
selecionamos oito sujeitos, ficando o restante da turma (também constituido por oito
estudantes) cursando a disciplina na modalidade presencial.

Apesar de ndo termos, inicialmente, nenhuma pretensdo de comparar as duas
modalidades em Educacdo Musical, o desempenho de ambos os grupos pdde ser
analisado quando necessario, uma vez que o conteudo abordado foi o mesmo, bem

como as avaliagdes escritas realizadas.

3.2.4.2 Coleta de Dados

A principal técnica de coleta de dados empregada nesta fase da pesquisa foi a
observagdo participante. No entanto, a natureza dos aspectos que pretendemos analisar
neste estudo exigiu a adocdo de diversos instrumentos de registro de dados, para
complementar as informagdes, como sera explicado mais adiante.

Segundo Marconi e Lakatos (2006), a observagdo emprega os sentidos para a
apreensdo de determinados aspectos do objeto em estudo. No entanto, ndo se resume a
ver e ouvir, mas também em examinar os fendmenos, de forma a identificar e obter
provas a respeito de objetivos sobre os quais os sujeitos ndo tém consciéncia, mas que
influenciam o comportamento destes.

Na observagdo participante, o pesquisador se insere na comunidade ou no grupo
estudado, participando das atividades cotidianas. Assim, o observador busca se tornar
um membro do grupo, buscando vivenciar o que ¢ vivenciado por todos. Este tipo de

relagdo pode promover dificuldades na manutengdo da objetividade do pesquisador, que

? Texto extraido do projeto de implantagio do Curso de Licenciatura em Educagdo Musical da UFC
(processo n° 23067.16139/05-01) aprovado através da Resolu¢do N° 08 do CEPE da Universidade Federal
do Ceara, de 26 de Agosto de 2005.
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deve ser cauteloso com as influéncias que ele pode provocar no grupo ou receber deste
(MARCONI & LAKATOS, 2006).

O principal instrumento de registro da observacdo participante ¢ o diario de
campo. Neste didrio € feito o relato por escrito de tudo o que o investigador ouve, vé e
experiencia no percurso da investigagdo. Também devem ser anotadas as impressdes e
reflexdes do pesquisador acerca dos fendmenos observados (BOGDAN & BIKLEN,
1994).

Bogdan e Biklen (1994) esclarecem que a parte descritiva das notas envolve a
descri¢do dos sujeitos, dos locais, das atividades e dos eventos especiais, como também
a reconstrucdo dos dialogos. A parte reflexiva inclui as reflexdes analiticas e
metodoldgicas do pesquisador, bem como os dilemas ¢éticos, as mudangas de
perspectiva e alguns esclarecimentos que o investigador julgar necessarios para a
andlise posterior dos dados coletados. Além das anotagdes, podem também ser
utilizados outros recursos para o complemento das informag¢des do diario de campo,
como a captura através da gravagdo em audio e video das sessdes de investigacao.

Na segunda etapa deste estudo, a observagdo participante se deu a partir do
acompanhamento das atividades presenciais, das discussdes nos foruns online e do
desempenho dos estudantes na realizagdo das tarefas de portfdlio.

As atividades presenciais constaram de cinco encontros, com duragdo de duas
horas e meia cada, correspondendo a 20% da carga hordria total da disciplina. Os
encontros presenciais foram espagados dentro da carga horaria, realizando-se no inicio,
meio e final da disciplina.

O primeiro encontro presencial foi realizado na data marcada para inicio da
disciplina. O objetivo desse encontro foi apresentar o contetido, a metodologia de
trabalho, as formas de avaliagdo, bem como selecionar os estudantes que participariam
da pesquisa a partir dos critérios explicitados anteriormente. Também foi dedicado
algum tempo do encontro a exploracdo do contetdo das aulas e realizada uma
explicacdo introdutéria acerca das atividades que deveriam ser realizadas e do
cronograma de trabalho.

Os dados desse encontro foram registrados no diario de campo para posterior
analise, buscando destacar os seguintes aspectos: observacdo da familiaridade dos
sujeitos com o computador e com o ambiente virtual; relato de duvidas acerca da

compreensdo do contetido das aulas e das atividades propostas; sugestdes iniciais dos
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estudantes relativas as atividades propostas ou a forma de exposi¢do dos contetidos no
ambiente.

O segundo encontro presencial foi realizado quinze dias antes da data marcada
para a primeira avalia¢do presencial. O objetivo do encontro foi tirar duvidas acerca do
conteudo que seria avaliado, bem como conhecer as inquietacdes dos estudantes
relativas a metodologia e a modalidade de ensino.

No diario de campo, buscamos registrar os relatos das principais duvidas,
especialmente aquelas que tinham relagdo com a modalidade de ensino semipresencial.
Nesse sentido, focamos a atencdo em compreender se os estudantes estavam
conseguindo estabelecer interagdes no ambiente que viabilizassem a aprendizagem, bem
como identificar os fatores que influenciavam nesse processo.

Durante o terceiro e o quarto encontro presencial foram realizadas as provas
escritas da disciplina. E importante esclarecer que as avaliagdes escritas ocorreram
simultaneamente para os dois grupos de estudantes que estavam cursando a disciplina,
ou seja, tanto os alunos na modalidade semipresencial quanto presencial fizeram as
mesmas provas, nas mesmas datas e horarios.

Os principais dados registrados a partir dessa atividade foram a andlise do
desempenho dos estudantes na realizagdo das provas. Nesse sentido, observamos a nota
obtida como também os principais erros cometidos pelos alunos, com o intuito de
avaliar posteriormente se havia alguma rela¢do entre eles e a modalidade de ensino
empregada.

Além disso, alguns estudantes ocasionalmente expuseram duvidas a respeito das
questdes propostas e do contetido durante a realizacdo das provas. Assim, registramos
um relato sucinto dessas ocorréncias com intuito de posterior andlise.

O encontro presencial final ocorreu no ultimo dia letivo. Nesse encontro, os
estudantes apresentaram os arranjos que foram produzidos em equipe durante a
disciplina, sendo essas apresentacdes registradas em video.

Ao final, realizamos uma conversa em grupo com o intuito de analisar a
qualidade das producdes e identificar as principais dificuldades observadas na
elaboracdo do arranjo. Também foi realizada uma avaliagdo da disciplina, da
metodologia e da modalidade de ensino empregadas. O contetido dessa avaliagdo foi
gravado em 4audio e utilizado para elaboragdo das entrevistas individuais, bem como
para andlise posterior, na qual priorizamos os aspectos relativos a aprendizagem e aos

fatores que interferiram nela.
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No ambito das atividades realizadas de forma semipresencial, foram
consideradas as produgdes e interagdes dos alunos, desenvolvidas no Ambiente Virtual
de Aprendizagem através das ferramentas de comunicacdo disponibilizadas, bem como
as intervengodes do professor enquanto fomentador do processo de aprendizagem.

Os foéruns de discussdo buscaram promover o aprofundamento da compreensio
dos conceitos e do vocabuldrio harmonico estudados. Também foram propostas
atividades a partir da apreciacdo de trechos de musicas propostos pelos proprios
estudantes, com o intuito de fornecer aos estudantes o conhecimento das formas de
utilizagdo desse vocabuldrio em exemplos musicais concretos. O férum foi ainda
empregado para registro do processo de elaboragdo do arranjo em grupo.

Todas as atividades de forum foram guardadas para andlise, na qual se buscou
observar o nivel de participagdo dos alunos, bem como a existéncia de interagdes acerca
dos conteudos musicais estudados em cada momento da disciplina.

As atividades de portfolio consistiam de trabalhos escritos onde os estudantes
deveriam exercitar a utilizagdo do vocabulario harmoénico estudado, através da analise
harmoénica de trechos musicais ou da elaboracdo de pequenas composi¢des. A fim de
dar suporte a elaboracdo dessas composi¢des, propusemos a utilizagdo do software
FINALE para viabilizar a audi¢do, tanto por parte dos estudantes como do professor-
tutor, das composi¢des elaboradas.

Uma vez disponibilizados no portfélio, os exercicios realizados pelos estudantes
ficavam disponiveis para todos os participantes da disciplina, sendo possivel realizar
comentarios acerca das atividades postadas por todos. Todos os exercicios de portfdlio,
bem como os comentarios postados, foram armazenados e analisados com o intuito de
observar a qualidade da producdo dos estudantes, bem como observar as interferéncias
dessa ferramenta no processo de aprendizagem musical deles.

Ainda durante a disciplina, realizamos uma atividade empregando a ferramenta
de CHAT. Essa atividade, realizada entre a primeira ¢ a segunda prova escrita, teve
como intuito esclarecer duvidas dos estudantes acerca dos assuntos estudados, bem
como dar orientagdes gerais sobre a realizagdo da prova e o cronograma final da
disciplina.

Antes da realizacdo da atividade, um email foi enviado aos estudantes com
orientacdes sobre a participagdo no chat pedagdgico bem como a sua programagao.
Além disso, buscamos acordar um horario adequado a disponibilidade de todos os

alunos, no entanto, nem todos puderam estar presentes.
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O conteudo do chat foi armazenado na integra em um arquivo de texto. Esse
arquivo foi posteriormente analisado, buscando-se priorizar os aspectos relacionados a
aprendizagem dos contetidos bem como a influéncia da metodologia e das ferramentas

de interag@o nesse processo.

3.2.4.3 Avaliacdo da Aprendizagem e do Processo de Formagao

O curso de Licenciatura em Educagdo Musical da UFC ndo realiza teste de
habilidade especifica para avaliar o conhecimento musical prévio dos alunos antes do
ingresso na Universidade. Pela nossa experiéncia como professor deste curso,
observamos que as turmas sdo bastante heterogéneas, uma vez que nelas encontramos
estudantes com uma vivéncia musical bastante madura, ao lado de outros cujo
conhecimento musical foi adquirido quase que exclusivamente no ambito do curso.

Esta diversidade requer alguns cuidados, no momento em que nos propomos a
avaliar a aprendizagem musical dos sujeitos durante o processo de formacao realizado
de forma semipresencial.

Foi necessario analisar, no decorrer do curso (avaliagdo formativa), as produgdes
escritas (participacdes em foéruns, composi¢des etc.) dos alunos, com o intuito de
identificar as aprendizagens ocorridas no processo. Estas atividades foram devidamente
registradas, através das ferramentas disponibilizadas pelo SOCRATES, constituindo o
portfélio de cada aluno, como descrevemos anteriormente.

A analise destas atividades serviu a um duplo propdsito. Em primeiro lugar,
permitiu avaliar de que forma a utilizacdo do ambiente virtual de aprendizagem e a
modalidade de ensino empregada contribuiram na constru¢do do conhecimento musical.
Além disso, possibilitou identificar dificuldades de uso das ferramentas disponiveis, por
parte dos alunos, para a realizag@o das atividades propostas.

Por outro lado, nos interessou conhecer a perspectiva dos estudantes acerca de
seu processo formativo empregando a modalidade semipresencial e um Ambiente
Virtual de Aprendizagem. Com esse intuito, realizamos entrevistas individuais com os
estudantes, de carater semi-estruturado, acerca da disciplina.

As entrevistas semi-estruturadas desenvolveram-se a partir de quatro questdes:

a) Como vocé avalia a sua aprendizagem no curso?

b) Que fatores facilitaram a sua aprendizagem?

¢) Que aspectos contribuiram negativamente para a sua aprendizagem?
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d) Que sugestdes vocé daria para o curso com o intuito de favorecer o
desempenho dos estudantes na modalidade semipresencial?

Os dados obtidos nas duas fases da pesquisa, através dos diferentes

procedimentos de coleta apresentados, foram analisados com o propdsito de

identificarmos semelhangas entre os mesmos, de forma a podermos avaliar a

metodologia de formagao de professores de Musica proposta neste trabalho.

3.3 Categorias de Analise de Dados

Os dados recolhidos através dos instrumentos descritos foram registrados e
classificados por ordem cronoldgica, com o intuito de tentar reestabelecer todo o
historico do percurso formativo da disciplina. Nesse momento, buscou-se preservar
informagdes acerca do tipo de atividade (presencial ou semipresencial) e do instrumento
utilizado na coleta desses dados, com intuito de contemplar uma variedade de atividades
e de instrumentos.

A partir dessa forma inicial de organizagdo, foram selecionadas para analise as
descri¢des dos momentos onde foram observadas interagdes relacionadas ao processo de
aprendizagem dos estudantes. Além disso, também foram destacados os dados relativos
a influéncia exercida pelas ferramentas de intera¢do nessa aprendizagem.

A partir dessa selecdo, se tentou compreender o nexo entre a aprendizagem dos
estudantes, a modalidade de ensino utilizada e os tipos de interagdo viabilizados pelas
ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem. O intuito dessa analise foi determinar
a qualidade do processo de aprendizagem musical na modalidade semipresencial, bem
como as limitag¢des que as ferramentas de interagdo impuseram a esse processo.

Uma vez que nos utilizamos do modelo C(L)A(S)P apresentado em Swanwick
(2007) como referencial para elaboracdo das atividades propostas para a formagao,
utilizamos as trés atividades principais do modelo como categorias para andlise das
informagdes selecionadas. Sao elas:

a) Apreciacdo — considerada como a atividade principal do modelo, uma vez

que embasa toda pratica musical. A aprecia¢do envolve a escuta critica e
analitica de exemplos musicais com o intuito de obter, a partir da
racionalizacdo acerca da experiéncia auditiva, os conceitos teoricos e
habilidades técnicas como se almeja nos objetivos da formagao.

b) Composicdo — esta atividade envolve os aspectos criativos, permitindo

empregar o vocabulario harmonico adquirido durante o curso para a
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claboragdo de novas obras musicais. As atividades de arranjo e
harmonizag¢ao também sdo consideradas, dentro do contexto de nosso estudo,
como atividades de composi¢cdo, uma vez que empregam o material musical
trabalhado para o exercicio da cria¢do e da experimentagao.

¢) Execu¢do — No modelo C(L)A(S)P, a execugdo ndo é concebida unicamente
como forma de aquisicdo de técnicas de performance ou para o
desenvolvimento do virtuosismo, mas se pretende possibilitar a experiéncia
de expressar-se musicalmente com o uso da voz e/ou de instrumentos
musicais. Neste sentido, a atividade de apresentacdo dos arranjos elaborados

pelos estudantes constituiu a principal, sendo tnica, fonte de dados.

No préximo capitulo, empregaremos essas trés categorias de analise para
apresentar os principais resultados dessa pesquisa, com o intuito de avaliar as
possibilidades e limitagdes encontradas em relacdo a atividades de formagao musical na

modalidade semipresencial.
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4. Discussao dos Resultados da Pesquisa

Neste capitulo, apresentaremos os resultados da andlise dos dados obtidos no
presente estudo, com o emprego dos instrumentos de coleta descritos. Inicialmente,
discutiremos os dados quantitativos sobre a avaliagdo da aprendizagem musical dos
estudantes. Em seguida, apresentaremos uma caracterizagdo do processo de
aprendizagem e as limitacdes impostas pelo ambiente virtual de aprendizagem. Para
isso, utilizaremos como categorias de analise as trés atividades principais do modelo
C(L)A(S)P de Swanwick (1988), a saber: Composi¢cdo, Apreciagdo e Performance. Ao
final do capitulo, discutiremos a aprendizagem dos sujeitos em relagdo ao contetido
abordado, levando em consideragdo as especificidades do ensino na modalidade

semipresencial.

4.1 Aprendizagem Musical na Modalidade Semipresencial

Nesta se¢do, discutiremos alguns aspectos relacionados a aprendizagem musical
dos estudantes durante a pesquisa. Como relatamos no capitulo acerca dos
procedimentos metodoldgicos do presente estudo, 50% dos estudantes matriculados em
Harmonia 2 participaram da disciplina na modalidade semipresencial. Assim, dos 16
(dezesseis) estudantes que constavam da lista de frequéncia, oito realizaram o curso
presencialmente, enquanto que a outra metade o fez através do ambiente virtual de
aprendizagem.

Apesar de que a realizagdo de um estudo comparativo entre a modalidade
presencial e a semipresencial ndo se constitui no proposito dessa pesquisa, a
comparacdo entre os resultados das avaliagdes escritas de ambos os grupos nos
apresenta dados que permitem avaliar a qualidade da aprendizagem dos estudantes na
modalidade semipresencial.

Cabe ressaltar que as provas elaboradas para ambos os grupos nao apenas foram
idénticas, como também realizadas presencial e simultaneamente no mesmo espago
fisico sob supervisdo do professor-tutor. Os periodos de aplicagdo destas avaliacdes
corresponderam a metade e ao final da carga horaria da disciplina.

As avaliagdes aplicadas aos estudantes da disciplina encontram-se disponiveis
nos anexos 03 e 04. Como pode ser observado, cada avaliacdo constava de dois tipos de

questdes. No primeiro deles, os estudantes deveriam fazer a andlise harmonica de um
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trecho musical, demonstrando a capacidade de identificar o vocabulario de acordes
estudados. No segundo tipo de questdo, os estudantes deveriam propor uma
harmonizag@o para um trecho melddico ou para uma linha de baixo ja dadas, fazendo
uso do vocabulério harmoénico estudado e seguindo as normas de conducio de vozes da
musica tonal.

Para a determinagcdo de um valor de nota nas avaliagdes, metade dos escores
totais a prova foram atribuidos a cada uma das questdes. Durante a corre¢do das
avaliagdes, no que tange a primeira questdo, foram observados critérios relativos ao
reconhecimento de acordes e de suas fungdes harmoénicas nos trechos musicais
analisados. J4 na segunda questdo, analisamos o emprego pelos estudantes das normas
de condu¢do de vozes, bem como de encadeamentos de acordes em acordo com a
gramatica tonal tradicional.

A tabela comparativa apresentada abaixo traz informagdes quantitativas
relevantes acerca das provas escritas realizadas pelos grupos que cursaram a disciplina

presencialmente e semipresencialmente:

MEDIA E MEDIA E DESVIO
DESVIO PADRAO
PADRAO SEMIPRESENCIAL?
PRESENCIAL'
1* Avaliacdo Escrita 7,2 (1,2) 8,4 (0,9)
2% Avaliacdo Escrita 7,1 (0,7) 7,3 (0,5)
M¢dia Escrita 7,1 (0,8) 7,7 (0,5)

Tabela 1: Média e desvio-padrio das notas escritas obtidas pelos estudantes que
realizaram o curso presencialmente e semipresencialmente.

A partir da tabela apresentada, observamos que os estudantes que realizaram a
disciplina na modalidade semipresencial obtiveram, nas avaliacdes escritas,
desempenho igual ou ligeiramente superior ao daqueles que realizaram o curso
presencialmente. No entanto, ¢ necessario realizar uma andlise mais cautelosa para

identificar as causas dessa diferenga de desempenho.

1 Rt . . ~ . .
Média das notas obtidas nas avaliacbes escritas pelos estudantes que realizaram o curso

presencialmente.

2 s g . C o~ . .
Média das notas obtidas nas avaliagdes escritas pelos estudantes que realizaram o curso na

modalidade semipresencial.
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A tabela a seguir apresenta as notas obtidas nas avaliagdes escritas pelos

estudantes que cursaram a disciplina presencialmente.

Avaliacdo 1 Avaliagdo 2
Estudante Presencial 1 7,0 6,5
Estudante Presencial 2 5,5 6,0
Estudante Presencial 3 7.5 6,5
Estudante Presencial 4 7,0 8,0
Estudante Presencial 5 6,0 7,0
Estudante Presencial 6 7.5 8,0
Estudante Presencial 7 7,4 7,6
Estudante Presencial 8 9,5 7,0
Tabela 2: Notas das Provas Escritas obtidas pelos estudantes que cursaram a disciplina
presencialmente.

A seguir, apresentamos na tabela abaixo as notas obtidas nas avaliacdes escritas
pelos sujeitos do presente estudo, ou seja, os estudantes que cursaram a disciplina de

forma semipresencial.

Avaliagdo 1 Avaliagdo 2
Estudante A 9,5 7,5
Estudante T 8,0 7,0
Estudante C 7,5 7,0
Estudante E 8,0 7,0
Estudante J 7,0 8,0
Estudante M 8,7 7,0
Estudante P 8,0 6.5
Estudante R 9,3 8,0
Tabela 3: Notas das Provas Escritas obtidas pelos estudantes que cursaram a disciplina
semipresencialmente.

Levando em consideracdo a maior nota obtida pelos estudantes em ambas as
avaliagdes, observamos um desempenho similar nos dois grupos analisados. Por outro
lado, o desvio padrdo e os dados relativos & menor nota obtida indicam que os
estudantes que cursaram a disciplina na modalidade semipresencial obtiveram um
resultado mais homogéneo.

Cabe esclarecer que a diminui¢do da média das avaliagdes no grupo presencial
foi provocada, em parte, pelo baixo desempenho de um dos estudantes. Analisando a

participagdo do mesmo durante o curso, verificamos uma falta de engajamento e
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dedicagdo a disciplina, diagnosticada pela entrega de poucos trabalhos escritos e pela
grande quantidade de faltas as aulas presenciais durante o semestre letivo.

Por outro lado, observamos também que apenas um dos estudantes do grupo
presencial conseguiu desempenho significativamente superior a média da primeira
prova escrita, obtendo a maior nota relatada na tabela 2. No caso dos demais, as notas
situaram-se todas entre 6 e 7,5, mesmo eles tendo uma participagdo regular na
disciplina.

Essa andlise revela a heterogeneidade de desempenho do grupo presencial,
apontada pelo alto desvio padrdo medido nesse grupo a partir das notas da primeira
avaliagdo escrita. No entanto, ndo nos interessa no presente trabalho estabelecer
quaisquer comparagdes entre o ensino presencial e o ensino semipresencial de Musica.
Dessa forma, ¢ suficiente para esse estudo focar a analise especificamente nos dados
quantitativos relativos ao desempenho dos estudantes do grupo semipresencial nas
provas escritas.

Uma vez que estas provas foram elaboradas com o intuito de avaliar a
capacidade dos estudantes nas competéncias de analisar harmonicamente um trecho
musical dado, compor pequenas pegas musicais ou realizar exercicios de conducdo de
vozes empregando o vocabulario harmonico estudado, esses dados indicam que
efetivamente ocorreu aprendizagem musical entre os estudantes na modalidade
semipresencial.

Além disso, em termos quantitativos, observamos que essa aprendizagem foi
superior a nota minima exigida para aprovacdo, uma vez que a média das notas obtidas
nas provas escritas ficou entre 7,3 e 8,4. Como resultado, todos os estudantes que
participaram na modalidade semipresencial foram aprovados na disciplina.

No entanto, para uma avaliagdo mais apurada do processo de aprendizagem
musical dos estudantes na modalidade semipresencial, necessitamos realizar uma
avaliag¢@o detalhada a partir dos dados qualitativos recolhidos durante esse estudo.

A tabela abaixo resume a participacdo dos estudantes nas atividades realizadas
através do Ambiente Virtual de Aprendizagem. A partir dela, é possivel observar a
quantidade de acessos ao curso realizados, assim como a quantidade de mensagens
enviadas para os foruns de discussdo por cada um dos estudantes. Essas informacdes
foram obtidas a partir da ferramenta de ACOMPANHAMENTO, disponivel nas
interacdes de CURSOS no SOCRATES.
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Mensagens nos
Estudante Acessos Foruns

M 177 25
P 136 15
C 122 45
R 106 7

A 78 40
E 64 11
T 42 8

J 24 7

Tabela 4: Quantidade de acessos e de mensagens enviadas aos foruns pelos
estudantes que realizaram a disciplina semipresencialmente.

Observamos, a partir dos dados acima, que os estudantes C, A ¢ M possuem,
respectivamente, os maiores indices de participagdo no curso levando-se em
consideracdo a quantidade de mensagens enviadas aos foruns. Os estudantes P e R,
apesar de terem acessado o ambiente com frequéncia, ndo enviaram muitas mensagens
aos foruns, o que ndo garante que os acessos realizados tenham sido direcionados a
participar efetivamente das atividades propostas.

Assim, nas proximas secdes, analisaremos como as atividades centrais ao
modelo C(L)A(S)P, apresentado em Swanwick (1988), se desenvolveram através do
ambiente virtual de aprendizagem. Para tanto, priorizaremos a analise das participagdes
desses trés estudantes nas atividades do curso. No entanto, observaremos eventualmente
o desempenho dos outros estudantes, bem como apontaremos os aspectos relevantes
levantados por todos através das entrevistas realizadas.

Nosso intuito é caracterizar como se deu a aprendizagem musical dos estudantes
a partir da utilizagdo das ferramentas de interagdo disponiveis, bem como identificar
quais limitagdes essas ferramentas impuseram a aprendizagem musical em um curso na

modalidade semipresencial.

4.2 Apreciacio Musical na Modalidade Semipresencial
O modelo C(L)A(S)P de Swanwick determina que a apreciagdo ¢ a atividade
central em todo o processo de ensino-aprendizagem de Musica. E importante observar

que a apreciacdo ndo ¢ entendida como mera audi¢do desinteressada de fragmentos
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musicais, mas se trata de uma atividade complexa, que envolve a escuta ativa3,
acompanhada de uma andlise objetiva, do ponto de vista musical, com o intuito de
compreender os mecanismos de funcionamento do discurso musical (SWANWICK,
1988).

A aprecia¢do funciona como suporte a todas as demais atividades do modelo
C(L)A(S)P, uma vez que durante o processo de composicdo e execucdo musical, faz-se
necessaria sempre a avaliacdo critica da qualidade daquilo que se estd realizando ou
concebendo. Além disso, apenas a partir de exemplos musicais concretos, examinados a
partir de atividades de apreciacdo, ¢ que as habilidades técnicas e a teoria musical
podem se tornar conhecimento significativo.

Para a aprendizagem da harmonia tonal, a apreciagdo musical permite ampliar o
vocabulario harmonico a partir do conhecimento de novos acordes e do contexto em que
eles sdo utilizados. Durante a formacao, a maneira mais direta de oferecer essa atividade
foi através da disponibiliza¢do, no corpo do material didatico elaborado, de trechos
musicais, em formato de imagem e dudio, em que se exemplificava o emprego do
vocabulario estudado. Assim, a utilizagdo de um ambiente virtual de aprendizagem com
recursos multimidia permitiu amalgamar imagem e som, ampliando as possibilidades do
processo de apreciagao.

De acordo com os sujeitos da pesquisa, essa possibilidade de integracdo de
midias facilitou o processo de aprendizagem:

“Pra mim foi 6timo, principalmente assim, como eu néo tinha acesso a
essa questdo da harmonia, questio de tocar um instrumento, 0s
exemplos que foram colocados 14 foram excelentes. Assim,
resolveram muito minhas duvidas. Eu clicava la ¢ ficava ouvindo e
como eram trechos, entdo ficava super didatico, vocé falava aquela
parte tedrica e de repente a pratica ja tava 1a, o audio. Entdo pra mim
foi 6timo, eu acho que foi bem suficiente.” (Estudante C.)

Além dessa forma de utilizagdo de som e imagem para a ilustracdo do emprego

do vocabulério harmonico estudado, foram propostas também atividades que envolviam

® 0 termo “escuta ativa” esta empregado aqui em contraposicao a escuta desatenta, onde a finalidade
do ouvinte é o mero deleite com o resultado sonoro da musica, sem a compreensao efetiva de como
esse resultado foi elaborado na mente do compositor. Na escuta ativa, o ouvinte busca identificar todos
os elementos timbristicos, ritmicos, melddicos e harménicos empregados pelo compositor na
elaboragdo da obra, assim o prazer estético se estabelece a partir da percepgdao de como esses
elementos foram articulados para formar a arquitetura do discurso musical.
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a apreciacdo de trechos musicais com o emprego das ferramentas de férum e de
portfolio.

Dos cinco féruns propostos no decorrer da disciplina, trés deles dedicavam-se a
promover atividades de apreciagdo musical: Dominantes Secunddrias, Sensiveis
Secundarias e Empréstimo Modal®. Neles, os estudantes foram solicitados a trazer
exemplos musicais que ilustrassem a utilizagdo do vocabulario harménico estudado em
composi¢des da Musica Popular Brasileira. Pretendia-se que os estudantes analisassem,
a partir da apreciagdo dos exemplos escolhidos, as contribuigdes dos colegas e
interagissem através do forum para a aquisi¢do dos conhecimentos pretendidos sobre
Harmonia, garantindo uma conscientizagcdo mais aprofundada da utiliza¢do dos acordes
estudados.

No férum denominado “Dominantes Secundarias”, observamos varios exemplos
de conversas entre os estudantes que denotam a efetivagdo de atividades de apreciagdo,
permitindo a paulatina apropriacdo do conceito estudado.

Inicialmente constatamos que, a partir do exercicio de propor exemplos musicais
que ilustrassem a utiliza¢@o do vocabulario harménico em foco, a participagdo no forum
propicia o desenvolvimento de discussdes que podem levar a uma melhor compreensao
do contetido da disciplina, como vemos no trecho abaixo:

Estudante 1: Oi pessoal. Em Assum Preto (Luiz Gonzaga / Humberto
Teixeira), na tonalidade de Em, no inicio da melodia com letra, temos duas
dominantes secundarias: i - (V/iv) - iv - (V/III) - III - VI. Alguém saberia me
dizer como as dominantes secundarias se relacionam com as regras de
progressdo? Ha alguma relag@o?

Estudante 2: Quando acontece uma dominate secundaria ¢ porque justamente
houve uma alteracdo no acorde que seguiria a sequéncia normal das
progressdes. Acontece que com essa alteragdo o acorde passa a ter uma outra
funcdo dentro da progressdo sugerida. E como se ele "quase" fizesse uma
modulagio tonalizando o préximo acorde. Altera-se a sua disposi¢do, mas
com uma fungdo no contexto.

* Na gramatica tonal podemos identificar dois modos (o maior e o0 menor) com suas respectivas escalas.
Cada modo possui um conjunto de acordes que constituem o campo harmoénico especifico de uma
tonalidade. O termo “empréstimo modal” refere-se a pratica de se empregar, em uma progressdo de
um determinado modo, acordes que pertencem ao campo harménico do modo homdnimo. Por
exemplo, na tonalidade de A maior, os acordes que formam seu campo harmonico sdo: A Bm C#m D E
F#m e G#dim. No entanto, se em uma progressao utilizarmos acordes da tonalidade de A menor
(homonimo menor), por exemplo Dm, tratar-se-ia de um caso de empréstimo modal.
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Na discussdo acima, observamos que os estudantes trocam ideias acerca do
conceito de “Dominante Secundaria” a partir de um exemplo musical concreto proposto
por um deles. No caso, o estudante 1, apos ilustrar a utilizacdo desse vocabulario
harmoénico na cangdo “Assum Preto”, apresenta um questionamento que ¢ respondido
por um de seus colegas em seguida. Esse tipo de interagdo pode contribuir para a
aprendizagem, uma vez que viabiliza o aprofundamento do conhecimento acerca do
assunto abordado.

No trecho transcrito abaixo, um dos estudantes propde um trecho de uma musica
de Milton Nascimento, em seguida, um dos colegas (estudante 2) traz questionamentos
sobre o exemplo escolhido avaliando a escolha do estudante 1 que, dando continuidade
ao debate, esclarece sua andlise, contribuindo para que o colega (estudante 2) amplie
seu conhecimento sobre a tematica. A discussdo ¢ arrematada por um terceiro estudante
que apresenta um novo trecho musical em que ocorre um contexto harmonico
semelhante:

Estudante 1: Oi gente! Coloquei no meu portifélio uma musica
harmonicamente simples de Milton Nascimento chamada "Travessia".
Descobri duas dominantes secundarias. E possivel ter mais de duas, portanto
déem uma checada e confirme ou discorde da minha analise.

Estudante 2: Concordo com o seu segundo exemplo C#7(b9), mas ndo vejo
o A7(9) como dominante. A tonalidade é A ou ndo? Por isso ndo
consideraria como dominante.

Estudante 1: A tonalidade ¢ A sim. Observe a progressdo de A7(9) para
D7M9 e continua para Bm..., nesse momento o I grau "A" vira dominante de
D7M9, o que se deduz que a tonica de um tom maior pode se tornar uma
dominante do seu IV grau, nesse caso D7M9(IV de A).

Estudante 2: Ok! Novidades. Obg.

Estudante 3: Na minha opinido esse ¢ o caso mais frequente de dominante
secundaria na musica popular, pois sempre que a musica vai para o IV ela é
utilizada. Um exemplo classico "E o amor.... que mexe com minha cabeca e
me deixa assim" E a progressédo I (I7) IV.

No trecho acima, observamos uma discussido acerca de um aspecto relevante
para a compreensdo da harmonia: o fato de que um mesmo acorde pode ter fungdes
diferentes, dependendo do contexto em que ele ¢ utilizado. No caso, o acorde I aparece
na discussdo como podendo funcionar como tonica (T) ou como dominante individual

da subdominante (D->S ou V/IV).
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Assim, a partir da analise de um exemplo musical concreto através do férum de
discussdo, os estudantes levantaram elementos que podem ajudar na compreensdo de
que ¢é necessario considerar o contexto no qual um determinado acorde ¢ utilizado para
se determinar com precisdo a sua funcdo harmdnica

Podemos perceber ainda, através das discussdes nos foruns, situacdes em que o
exemplo proposto por um dos estudantes estd inadequado. Nesse caso, os proprios
colegas conseguem identificar o equivoco e a discussdo gerada levanta aspectos que
podem contribuir para uma maior compreensio do conceito estudado, como se vé no
trecho abaixo, que foi retirado do férum “Dominantes Secundarias 2”:

Estudante 1: Ola galerinha! Segue aqui meu exemplo que encontrei na
musica Minha Festa de Nelson Cavaquinho a seguinte progressdo: C C°
Dm...Um caso de dominate sensivel. Penso que poderia ser harmonizada
também por uma dominante secundaria A, sendo entdo o V/ii. Ou entdo o
uso da subdominante IV, seguindo o ciclo das quintas. A letra com a
progressao encontra-se no meu protfolio para verificagéo.

Estudante 2: Legal esse teu exemplo, € igual ao meu, s6 que ndo ¢ dominante
da sensivel, porque C néo ¢ sensivel de D, mas sim C#. Como o C° ¢ igual ao
Eb° (mesmas notas), nds demos um exemplo igual, que ndo é explicado pela
aula.

Estudante 3: C C° Dm? Nao era pra ser C C#° Dm?

Estudante 1: Esse detalhe passou-me por despercebido, concordo com voce.
Eu tava pensando como forma de acorde e considerando tudo como sétima
menor.

Outro exemplo de discussdo que remete a um aprofundamento dos conceitos
estudados pode ser encontrado no féorum “Empréstimo Modal”. Como podemos
observar na transcricdo abaixo, um dos estudantes propde um exemplo da utilizagdo
desse tipo de vocabuldrio harménico. Em seguida, um dos colegas corrobora a sua
escolha e articula a tematica em andlise com o conceito de dominante secundaria
estudado previamente.

A problematizagdo decorrente do exemplo analisado mantém-se em torno da
tematica da disciplina, podendo contribuir dessa maneira para que os estudantes passem
a ter uma visdo mais ampla do emprego desse vocabulario.

Estudante 1: Teu coracdo junto ao meu lanceado (Cm7/9) Bm7/9 E (iv79)
iii79 VI /Pregado e crucificado sobre a rosea cruz Am7 D7 G ii7 V7 I /Do
arfante peito seu... Bom, estou usando mais uma vez a musica Rosa, de
Pixinguinha e se vocés observarem aparecem duas dominantes secundarias e
um acorde de empréstimo modal, que é este que estd entre paréntesis.
Primeiro ele aparece maior - IV - e depois aparece menor - iv. Estou
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disponibilizando no portfélio novamente a musica, agora com mais essas
alteragdes, inclusive em outros momentos da musica aparecem outras
dominantes secundarias e mais um acorde de empréstimo modal.

Estudante 2: Belissima escolha. Esse "E" depois do Bm7/9, ndo seria uma
dominante secundaria(V/ii)?

Estudante 1: E sim. E tanto que da segunda vez que repete a melodia da
musica mudando s6 a letra eu coloquei como uma dominante secundaria.

No forum “Dominantes Secunddrias 27, encontramos outro exemplo que
demonstra a articulac¢do entre conceitos estudados. No caso, trata-se da compreensido de
que ¢ possivel substituir acordes de dominante secundaria por acordes de sensivel
secundaria.

A constatacdo dessa possibilidade por parte dos estudantes decorre da
preocupag@o com os aspectos estéticos do processo de harmonizacdo, pois uma vez que
se possua diferentes opgdes de acordes a serem utilizados, a escolha de uma ou outra
forma de estruturagdo harmonica depende da criatividade do compositor e do resultado
expressivo que ele deseja provocar. Essa forma de andlise parece bastante clara no
trecho transcrito a seguir:

Estudante 1: Estava analisando algumas musicas para discutir e exemplificar
sobre o tema mencionado. Na musica "Lua de S3o Jorge" de Caetano temos
uma sequencia D - B7(#5)- E7 -A7 - D, com a letra "lua de sfo jorge lua
deslumbrante, azul verdejante,cauda de pavédo, pode ser assim enriquecida
com as secunddrias das sensiveis ( D -B7#5 - D#° -E7 -G#°1/2dim -A7 D.
Um detalhe que eu percebi ao aplicar as secundarias nessa musica, foi que
para as triades maiores algumas cabiam as meio diminutas e outras as
diminutas.

Estudante 2: Legal a sua sugestdo, mas ndo seria melhor tirar as dominantes
secundarias e deixar sé as Diminutas? tipo D#° E7, no lugar de B7(5#)-D#°-
E7?

Estudante 1: Pode ser, mas eu dei um exemplo de como voce pode
enriquecer adicionando com as secundarias, o que ndo ¢ obrigatdrio o uso
dos dois acordes.Pode ser um ou outro ou os talvez os dois.

Estudante 2: Ok! Capitao!

Assim, podemos identificar diversos exemplos que ilustram como as atividades
de apreciacdo, mediadas através da ferramenta de forum, se desenvolveram
efetivamente. As trocas e discussdes realizadas através dessa ferramenta viabilizaram o

levantamento de questdes musicais relevantes, que podem ter contribuido para o
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aprofundamento da compreensdo dos conceitos, bem como favorecido o entendimento
sobre a utiliza¢do funcional e estética do vocabulario harmonico estudado.

Apesar dessa riqueza de discussdes, a partir dos dados fornecidos pela
ferramenta ACOMPANHAMENTO do SOCRATES, observamos no decorrer da
formacdo um decréscimo de participagdo dos estudantes nas atividades de apreciagdo
que empregavam a ferramenta de féorum, como podemos verificar a partir da tabela

apresentada abaixo:

Forum Quantidade de Mensagens Enviadas
Forum 1 — Progressdo Harmodnica 55
Forum 2 — Dominantes Secunddrias 28
Forum 3 — Dominantes Secunddrias 2 28
Forum 4 — Empréstimo Modal 10

Tabela 5: Quantidade de Mensagens enviadas aos foruns relativos a atividades de
Apreciagdo Musical.

A partir dessa constatacdo, buscou-se compreender a causa dessa diminuigao.
Inicialmente observamos, através do depoimento de alguns estudantes que, para eles,
esse tipo de atividade ndo era considerado adequado como parte de uma disciplina de
harmonia.

Essa informagdo foi ratificada pelos dados colhidos durante as entrevistas
realizadas individualmente. No entanto, percebemos que a diminui¢do da participagdo
nos féruns se relacionava principalmente a dificuldade de se expressar musicalmente
através de uma ferramenta que permite comunicagdo apenas através do texto escrito,
pois as respostas fornecidas pelos estudantes a esse tipo de atividade eram apresentadas
em formato textual, ou seja, a letra da musica acompanhada da cifragem dos acordes
correspondentes ao trecho escolhido:

“Eu achava dificil ter um discussdo rica num forum numa disciplina
do tipo de harmonia. Porque primeiro ¢ dificil de eu mostrar,
presencialmente eu posso ir 14, escrever uma progressdo, eu posso
tocar algumas notas e as pessoas estio vendo e discutindo.”
(Estudante J.)

Como sugestdo para melhoramento da ferramenta, os estudantes propuseram a
inclusdo de recursos que permitissem incorporar uma partitura no préprio corpo do
forum. Dessa forma, se teria uma visdo mais clara dos exemplos musicais. Além disso,

eles consideraram interessante que as partituras pudessem também ser executadas a
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partir de uma tecla de comando, acionada pelo leitor do férum, permitindo a audi¢do das
mesmas.

“Se desse pra colocar a partitura no férum ja ajudava porque fica até
dificil de entender aonde a musica ta, por exemplo, eu tinha de dizer
assim, em Asa Branca na parte onde a letra diz assim... ai eu tinha de
escrever a letra, lembrar da melodia, ai a pessoa que tava em casa
tinha de ir atras da harmonia. Nao é pratico, nem pra gente que vai dar
um exemplo nem pra quem vai entender. Entdo por isso eu acho que
as discussdes nos foruns ndo eram ricas. As pessoas faziam so6 porque
era obrigado e valia ponto.” (Estudante J.)

Uma sugestdo mais ampla envolvendo a ferramenta forum seria incorporar
recursos que permitissem ndo apenas colocar uma partitura, como também anexar
imagens e audio em formato mp3 ou midi. A postagem de mensagens com contetido
rico (imagens e audio) nos féruns ja € possivel em alguns ambientes virtuais de
aprendizagem, como o MOODLE’.

A incorporagio desse recurso a0 SOCRATES possibilitaria disponibilizar dudio
e partitura, em formato de imagem, facilitando o acesso aos exemplos musicais
analisados e tornando mais ricas as atividades de apreciagdo musical:

“Uma coisa que eu tenho até uma sugestdo pra dar é que a pessoa
fazia assim, quando ia dar um exemplo, a pessoa colocava no seu
portfélio, ou em mp3 ou a partitura. Uma coisa que podia ser
interessante, era a pessoa puder acrescentar no forum imagens, porque
a pessoa colava no proprio forum o trecho, e ndo ter que perder tempo,
de ir 14 no portfolio. Tanto imagens, ou video no Youtube, som, tudo
que diz respeito a matéria. [...] se tu colocasse ja a op¢do no férum pra
pessoa postar um arquivo ou audio, e ai a pessoa clicava e abria outra
janelinha, se tu colocasse essa facilidade pras pessoas poderem
trabalhar no ambiente, melhorava na navegagao.” (Estudante P.)

As tarefas de portfolio propostas na formacdo normalmente envolviam a
resolug@o de exercicios sobre os temas estudados e a apresentagdo de exemplos, por
parte dos estudantes, da utilizacdo do vocabulario harmoénico em cang¢des da Musica

Popular Brasileira.

> Moodle (abreviatura de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) é um ambiente
virtual de aprendizagem open-source, desenvolvido inicialmente por Martin Dougiamas a partir de uma
abordagem pedagdgica sécio-construtivista. Esse ambiente é considerado uma referéncia, tendo
incorporado diversos recursos, entre eles a possibilidade de envio de mensagens nos féruns com a
utilizacdo de conteudo rico (textos, imagem, video e audio). Atualmente, a utilizagdio do Moodle é
registrada oficialmente em 210 paises, possuindo versdes em 75 idiomas diferentes.
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A disponibiliza¢do no portfolio de exemplos do cancioneiro da musica brasileira
foi utilizada diversas vezes pelos estudantes. No entanto, a discuss@o acerca desses
exemplos se desenvolveu a partir da ferramenta férum, uma vez que observamos que os
estudantes ndo postavam comentarios aos exercicios dos colegas diretamente nos
portfdlios. Essa necessidade de utilizagdo simultanea de duas ferramentas criou algumas
dificuldades, como podemos perceber a partir do didlogo abaixo transcrito do forum
“Dominantes Secunddarias’:

Estudante 1: Colegas, esta no meu portfolio a cifra da musica "Coragéo de
Estudante" de Milton Nascimento. A tonalidade é F e em um determinado
trecho aparece o acorde de A7 seguido de Dm. Analisando a fungfo desses
acordes encontramos a progressdo V/vi - vi. Confiram!

Estudante 2: Tem certeza que voce colocou a musica em seu portifolio? Eu
ndo encontrei colega.

Estudante 1: As musicas ja est@o no portfolio! Confira!

Estudante 2: Andei dando uma olhada na musica que voce enviou, por sinal
belissima ¢ de bom gosto. Além dessas secundarias citadas por voce,
encontrei outras também. Quando na letra "lugar" aparece um F7(b9/13) que
¢ uma V/IV e na letra "inveja" encontra-se uma V/iii Eb7(9). Um abraco.

A partir desse trecho do debate, observamos que inicialmente hd uma
dificuldade de se localizar o arquivo publicado no portfélio, o que poderia ser resolvido
pela integracdo das duas ferramentas. Por outro lado, essa dificuldade € suplantada logo
a seguir, tanto que o estudante 2 acrescenta outros exemplos de dominantes secundarias
encontradas no trecho musical proposto pelo seu colega, havendo assim uma discussio
efetiva acerca dos aspectos harmdnicos em foco.

No entanto, a integrag¢do entre forum e portfolio tornaria o processo bem mais
eficiente, inclusive a partir da incorporacdo de outras midias. Se considerarmos a
necessidade de que a aprendizagem musical exige uma experimentagdo com o resultado
sonoro concreto, ¢ importante que os estudantes possam ter acesso a audicdo dos
exemplos disponibilizados por seus colegas, facilitando a atividade de apreciagdo
musical.

A partir dos exemplos apresentados, podemos avaliar de forma positiva a
aprendizagem musical propiciada pelas atividades de apreciagdo desenvolvidas no
decorrer da disciplina. No entanto, para uma maior eficiéncia destas, os sujeitos

propuseram que fossem incluidos recursos de dudio, imagem e video nas ferramentas de
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portfélio e férum, com o intuito de facilitar a comunicacdo entre os participantes e a
compreensdo dos trechos musicais trazidos a baila.

Conforme foi comentado anteriormente, a atividade de apreciacdo ¢ central no
modelo C(L)A(S)P de Swanwick (1988). Dessa forma, alguns dados que dizem respeito
a ela poderdo ainda surgir ao analisarmos as informagdes relativas as atividades de
Composicdo e Execucdo Musical, uma vez que elas utilizam a apreciagdo como base
para seu desenvolvimento e andlise critica. Assim, nas proximas se¢des, eventualmente
serdo realizados comentarios acerca da apreciagdo musical, mesmo que ela nio seja
mais o foco da andlise de dados que se estara realizando.

A seguir, procederemos a andlise dos dados relativos as atividades de
Composicdo Musical, para depois tomarmos como foco as atividades de Execugdo

desenvolvidas durante a disciplina.

4.3 Composicio Musical na Modalidade Semipresencial

A atividade de composicdo também ¢ considerada essencial por Swanwick
(1988) em seu modelo C(L)A(S)P, uma vez que ela permite ao estudante desenvolver
um discurso musical pessoal, pois envolve a expressividade e a criatividade decorrentes
da experiéncia de escrever musica de autoria propria.

No que concerne ao estudo de Harmonia, esse tipo de atividade possibilita uma
apropriacdo mais consciente do vocabulario harménico, do uso das progressdes e
modulagdes dentro do sistema tonal. A possibilidade de utilizagdo da gramatica tonal
em atividades de criagdo de obras musicais, através da composi¢cdo, ajuda a tornar
significativos os conhecimentos estudados na disciplina. Dessa forma, a composi¢do
musical foi uma atividade muito incentivada no decorrer da formagao, seja através de
exercicios de condu¢do de vozes, de harmonizagdo, de criacdo de pequenos trechos
musicais ou da elaboragdo de arranjos.

Segundo Swanwick (1988), toda atividade de aprendizagem musical, incluindo a
composi¢do, deve ser embasada a partir de vivéncias concretas com o material sonoro
por essa razdo, a apreciagdo ¢ central no modelo C(L)A(S)P proposto por aquele autor.
Uma vez que o AVA empregado na disciplina ndo dispunha de nenhuma ferramenta
especifica para a composicdo e, consequentemente, para a audicdo desses exercicios, foi

necessario utilizar um software de edi¢@o de partituras como suporte a essa atividade.
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Nesse sentido, os estudantes foram orientados a utilizar um software de edi¢ao
de partituras para a realizacdo dos exercicios de condugdo de vozes e composicdo. Além
de simplesmente preencherem a harmonia e as vozes seguindo as regras de conduc¢ido
estabelecidas tradicionalmente, pretendia-se com a utilizacdo do software que os
estudantes tivessem sempre uma concepgao concreta de suas composi¢des, uma vez que
podiam escutar, com o uso desse software, o resultado sonoro daquilo que escreviam.

Apesar de certa resisténcia inicial a utilizacdo de um software complementar ao
ambiente de aprendizagem, os estudantes observaram que era interessante ndo apenas a
oportunidade de escutar seus exercicios na medida em que respondiam as atividades,
como também adquirir conhecimentos relativos ao funcionamento desse editor de
partituras:

“Assim, trabalhar no sistema foi assim uma caixinha de surpresas,
porque quando vocé pedia bota no editor de partituras eu ficava, ai
meu Deus, 14 vai ter de fazer mais coisas, s6 que quando vocé comega
a fazer, vocé comeca a trabalhar a percep¢do e outra, comeca a
trabalhar também no software que ¢ uma ferramenta também muito
importante. Entdo me ajudou nesses dois sentidos, a percep¢do e o
editor.” (Estudante C.)

As atividades da disciplina relativas a composi¢cdo musical, excetuando-se
aquelas relacionadas a elaboracdo dos arranjos, utilizaram exclusivamente o portfolio
como principal ferramenta de comunicacdo. Essas atividades faziam parte dos
exercicios propostos acerca de cada assunto estudado, com o intuito de disponibilizar
uma experiéncia de aplicagdo do vocabulério recém aprendido.

A fim de identificar a evolugdo das composi¢des dos estudantes, analisamos
inicialmente a adequacdo das mesmas as normas da harmonia tonal, através da
quantifica¢do de respostas que ndo estavam de acordo com essas regras. Nesse sentido,
selecionamos as composi¢des elaboradas a partir dos exercicios propostos nas aulas
sobre  “Progressdes Harmonicas”, “Sensiveis Secundarias”, “Modulagcdo” e
“Empréstimo Modal”. A escolha dos exercicios dessas aulas ¢ justificada pelo fato de
que cada um deles possuiam trés itens que propunham atividades de composi¢cdo
musical, enquanto que os exercicios das demais aulas apresentavam uma quantidade
bem menor de atividades dessa natureza. Os exercicios da aula sobre “Cadéncias, Frases
e Periodos” ndo propunham nenhuma atividade de composicdo. J& os demais exercicios

apresentavam apenas um item correspondente a esse tipo de atividade.
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As respostas que ndo seguiam as normas da harmonia tonal foram quantificadas
a partir de duas categorias: conducdo de vozes e utilizacdo do vocabuléario harmoénico.

A categoria “condu¢@o de vozes” corresponde a quantidade de respostas que
ndo se enquadram nas normas de paralelismo de consonancias perfeitas, resolugdo de
dissonancias, dobramento de ter¢as de acordes e espacamento entre as vozes. Dessa
forma, essa categoria observava os aspectos de conducdo melddica das composigoes.

J4 a categoria “utilizagdo do vocabuldrio harmonico” apresenta a quantificacio
de respostas nas quais os acordes empregados ndo estavam construidos de forma
adequada, bem como as progressoes utilizadas fugiam aos padrdes harmonicos normais.
Assim, essa categoria contempla especificamente os aspectos harmonicos das
composi¢des dos estudantes.

O grafico abaixo indica a quantidade de respostas relativas a categoria
“conducdo de vozes” que ndo estavam de acordo com as normas tradicionais da

harmonia tonal. O eixo vertical apresenta a quantidade dessas respostas, ja o eixo

horizontal mostra cada um dos temas estudados na disciplina.
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Figura 7: Quantidade de respostas das atividades de composi¢do que nio se
compatibilizam as normas da gramatica da harmonia tonal tradicional, relativas a
categoria “Conducédo de vozes”.

Observamos claramente uma diminui¢do da quantidade de respostas que ndo se
adequavam as normas estudadas, o que representa um indicio de que os estudantes se
apropriaram paulatinamente, no decorrer da disciplina, das regras de conducdo de vozes
da harmonia tonal tradicional, demonstrando a aquisi¢cdo de conhecimentos relacionados

a atividade de composi¢do musical.
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E importante esclarecer que parte dessa reducdio na quantidade de erros de
conducdo de vozes decorre da ampliacio do vocabuldrio harmoénico trabalhado no
percurso da disciplina. Exercicios que abordem uma maior quantidade de acordes e
dissonancias trazem novas possibilidades de conducio, reduzindo-se a chance de que os
estudantes errem.

No entanto, para que os acertos realmente se efetivem, é necessario que os
estudantes tenham se apropriado efetivamente das normas de condugdo, direcionando
sua atengdo para evitar paralelismos, dobramentos de tercas e de dissonancias, bem
como fazendo uso adequado dos procedimentos de resolucdo de sensiveis e de
dissonancias.

Com o intuito de ilustrar como se desenvolveu a aprendizagem musical relativa
a apropriacdo das normas de condugdo de vozes no decorrer da disciplina, analisaremos
detalhamente o desempenho de um dos estudantes, escolhido por seu significativo
indice de participacdo no decorrer do curso.

O grafico abaixo apresenta a quantidade de erros relativos a categoria “conducao

de vozes” do estudante C no decurso das aulas analisadas:

m Paralelismos B Resolucdo de Dissondnias

Dobramento de Tercas M Espacamento entre Vozes

5
2
1 1 11 1
0 0 0 0 0 0 0 0 0
Progressao Sensiveis Modulagao Empréstimo
Secundarias Modal

Figura 8: Quantidade de respostas do estudante C que ndo se compatibilizam as normas
da harmonia tonal relativas a categoria “Condug¢ao de Vozes”

A partir do grafico acima, verificamos uma diminui¢do das respostas do
estudante C que ndo se adequavam as normas tradicionais de conducdo de vozes no
decorrer da disciplina, em todas as categorias analisadas, o que aponta para uma
evolucdo na aprendizagem dessa habilidade.

Para exemplificar essa evolugdo, tomemos como exemplo um dos exercicios
resolvidos por esse estudante na primeira aula da disciplina — Progressdo Harmonica. A

atividade consistia em compor uma melodia e preencher as vozes intermedidrias, a
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partir de uma proposta de voz de baixo. A figura abaixo apresenta a resposta dada pelo
estudante e, em seguida, transcrevemos os comentarios postados no portfélio pelo

professor e pelo aluno.
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Figura 9: Exemplo de resposta de exercicio dada pelo estudante C.

Comentario do professor: Tenha cuidado com a sua condugdo. Observe a quinta paralela entre baixo e
soprano do compasso 1 para o c¢.2 e a resolugdo irregular do V no final do exemplo.

Comentario da estudante: S6 uma duvida, como € mesmo que devemos resolver o V? A terca do V tem
que subir para a fundamental do I €?

Comentario do professor: Exatamente. E a sétima de V, quando houver, deve ser resolvida por grau
conjunto descendente.

As duavidas do estudante C, transcritas acima, demonstram que sua principal
preocupagdo relacionava-se a forma de resolucdo de acordes de dominante, com ou sem
sétima. Observamos inclusive, a partir do grafico apresentado anteriormente, que esse
foi o segundo item (resolucdo de dissonancias) que apresentou maior numero de
respostas que fugiam a norma tradicional nos exercicios do estudante.

A fim de dirimir essas duvidas, o professor inicialmente refor¢ou as orientagdes
acerca da resolucdo do acorde de dominantes, de tal forma a esclarecer esse
procedimento. Além disso, foi publicado um video como parte do material da aula
seguinte, no qual eram dadas orientagdes acerca dessa questdo e de outras relativas a
condugdo de vozes.

Retornando aos dados da figura 9, observamos uma diminui¢do acentuada de
respostas inadequadas as normas de conducdo de vozes entre as aulas sobre
“Progressdes Harmonicas™ e “Sensiveis Secundarias”, o que indica que as intervencdes
do professor contribuiram para a aprendizagem dos estudantes nesse aspecto.

Os exercicios do estudante C apresentam uma trajetoria decrescente no que se

refere ao numero de erros relativos a essa categoria, ndo sendo mais identificadas
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respostas que fogem a essas normas nos exercicios da ultima aula da disciplina -

Empréstimo Modal, como observamos na figura abaixo:
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Figura 10: Respostas aos exercicios da aula “Empréstimo Modal” publicadas no portfélio pelo
estudante C.

Comentario do professor: A condugio estad adequada. Muito bom.

Os comentarios do professor mostram a inexisténcia de erros de condu¢do de
vozes, 0 que indica que a estudante tem apresentado uma evolugdo na compreensio
desse conceito. Inclusive, nesse exercicio, a estudante precisa resolver acordes de
dominante em trés ocasides, realizando todas de forma adequada.

O desempenho do estudante C nas avaliagdes escritas reitera o desenvolvimento
na habilidade de condug@o de vozes. A figura abaixo mostra uma das questdes da

segunda prova escrita respondida pelo estudante:
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Figura 11: Resposta dada pelo estudante C a uma das questdes da segunda avaliagdo
escrita de harmonia 2.

Nessa questdo, solicitava-se do estudante que indicasse uma progressao
harmoénica adequada, observando-se a linha do baixo dada. Em seguida, realizasse a

condugdo de vozes respeitando as normas da gramadtica tonal tradicional. A andlise da
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resposta dada pelo estudante revela a inexisténcia de erros de condugdo de vozes,
indicando o aprendizado dessa habilidade trabalhada nas atividades de composic¢ao.

No que concerne a categoria ‘“utilizagdo do vocabuldrio harmdnico”
encontramos uma configuracio distinta quanto ao nimero de respostas que fogem do

padrdo da harmonia tradicional, como podemos observar a partir do grafico a seguir:
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Figura 12: Quantidade de respostas das atividades de composicdo que ndo se
compatibilizam as normas da gramatica da harmonia tonal tradicional, relativas a
categoria “Utilizacdo do vocabuldrio harmonico”.

O grafico apresenta um crescimento da quantidade de respostas que fugiam aos
padrdes da harmonia tonal entre as aulas sobre “Progressdes Harmonicas” e “Sensiveis
Secundérias”, seguido de um decréscimo paulatino do ntiimero dessas respostas
incorretas.

Para compreendermos melhor essa questdo, ¢ importante ressaltar que essa
categoria esta relacionada a capacidade do estudante de se apropriar de vocabulério
harmonico novo, bem como de utilizar esse vocabulario no contexto de progressdes que
sigam o padrdo da gramatica tonal. Nesse sentido, as respostas quantificadas nessa
categoria podem ser organizadas em duas subcategorias: montagem correta do acorde,
que corresponde a apropriagdo do vocabulario novo, e adequacdo da progressdo, que

analisa a utiliza¢do dos acordes no contexto de uma sequéncia harmonica. O grafico

abaixo detalha a quantificagdo de respostas observando essas duas subcategorias:
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Figura 13: Quantidade de respostas das atividades de composi¢cdo que ndo se
compatibilizam as normas da graméatica da harmonia tonal tradicional, observando-se as
subcategorias “Montagem do Acorde” e “Progressdo Adequada” relativas a categoria
“Utilizag@o do vocabulario harmonico”.

A partir do grafico, observamos que o acréscimo de respostas que fugiam das
normas harmonicas tradicionais deveu-se exclusivamente a subcategoria “Montagem do
Acorde”, pois verificamos um decréscimo paulatino no que concerne a subcategoria
“progressdo adequada” no decorrer de toda a disciplina. Por outro lado, o crescimento
da subcategoria “Montagem do Acorde” pode ser melhor compreendido se observarmos
a natureza do contetido tratado em cada uma das aulas.

A aula sobre Progressdes Harmonicas tratava especificamente das normas de
encadeamento de acordes das fungdes principais, ja estudadas na disciplina de
Harmonia 1. Assim, ndo se acrescentava nenhum vocabulario harmoénico novo, apenas
se discutiam as formas adequadas de passar de um acorde ao outro, seguindo a
gramatica tonal. O fato de que todos os acordes, que compunham os exercicios dessa
aula, ja eram conhecidos pelos estudantes pode explicar a pequena quantidade de
equivocos relacionados a montagem desses acordes, em comparacdo aos exercicios das
outras aulas.

Por outro lado, a quantidade de respostas inadequadas, relativas ao uso de
progressdes, foi inicialmente alta, diminuindo paulatinamente no decorrer da disciplina.
Esse dado resulta da propria natureza do conteido da aula, uma vez que eram
justamente as normas de progressdo que compunham o objeto de estudo do aluno
naquele momento. Assim, o grafico indica que os estudantes conseguiram uma maior
apropriacdo das normas de progressio na medida em que a disciplina foi se

desenvolvendo.
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Além disso, se desprezarmos os dados relativos a subcategoria “Montagem dos
Acordes” nos exercicios da aula sobre “Progressdes Harmonicas”, uma vez que ndo
havia vocabuldrio harmonico novo sendo introduzido naquele momento, e
considerarmos apenas os demais exercicios, que realmente traziam novos acordes para
conhecimento dos estudantes, também observaremos um decréscimo paulatino da
quantidade de respostas que ndo se compatibilizam as regras tonais tradicionais. Assim,
temos também indicios de que os estudantes se apropriaram paulatinamente do novo
vocabulario harménico introduzido na disciplina.

Para exemplificar o processo de aprendizagem musical relativo a apropriagdo e
ao uso do vocabulario harmoénico estudado, analisaremos agora o desempenho de um
dos estudantes da disciplina, também selecionado pelo seu significativo indice de
participag@o no curso.

O grafico abaixo apresenta a quantidade de respostas do estudante A que ndo se
adequavam as normas da gramadtica tonal tradicional referente a categoria de andlise

“utilizag@o do vocabulario harmoénico’:

B Montagem do Acorde  mProgressao Normal

Progressao Sensiveis Modulagao Empréstimo
Secundarias Modal

Figura 14: Quantidade de respostas do estudante M. que ndo se compatibilizam as
normas da harmonia tonal relativas a categoria “Utiliza¢do do Vocabulario Harménico”

O grafico acima mostra que o estudante M. possui um desempenho que se
assemelha ao que observamos de forma geral para toda a turma em relacdo as respostas
categorizadas como “Utilizagdo do Vocabulario Harmonico”. Inicialmente, observamos
uma acentuacdo da quantidade de respostas que ndo estavam de acordo com as normas
da harmonia tradicional, relativas ao item ‘“Progressio Normal”, entre as aulas
“Progressdo” e “Sensiveis Secundarias”, o que pode ser compreendido pela inclusdo de
novos acordes como material de trabalho entre aquelas aulas, o que ndo ocorreu durante

a aula sobre “Progressio”.
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Por outro lado, percebemos uma diminui¢do paulatina de respostas fora da
norma nas aulas seguintes, indicando uma gradual apropriacdo do conteudo trabalhado,
mesmo com a inclusdo de novo vocabulario a cada aula.

Os principais indicios que temos a respeito da aprendizagem dos conceitos
relacionados ao uso do vocabulario harmonico, decorrem de interagdes realizadas entre
o docente e os estudantes através das ferramentas de comunicagdo do ambiente, bem
como da constatacido da diminui¢do da quantidade de respostas fora das normas tonais
tradicionais no decorrer da disciplina.

Além dos comentarios do professor realizados no portfdlio, a discussdo sobre o
uso do vocabulario harmoénico estudado também se desenvolveu com os estudantes a
partir de outras ferramentas, principalmente no chat pedagdgico e nos féruns, onde
duvidas acerca desse tema apareciam.

No forum relacionado a aula sobre “Sensiveis Secundarias”, o professor teve a
oportunidade de esclarecer ao estudante uma duvida acerca da correta interpretacido de
um acorde e do seu uso em uma progressao:

Estudante A: Professor. No ex. 5 de Sensiveis Secundarias, no terceiro
tempo temos um acorde com baixo em D#, que pode ser um V7/vii ou
um vii®/V, sé que ele se resolve em um 164, e ai? Nao vai nem pro vii
e nem pro V, como devemos fazer?

Professor: Lembre que ndo existe dominante individual de acorde
diminuto, apenas de acordes perfeitos. No contetido da aula temos um
exemplo exatamente igual a este, com a progressdo V/V (164 V7). No
caso, lembre-se que 164 ¢ V tem a mesma fun¢fo, ou seja, 164 é um
acorde de dominante com sexta e quarta apojaturas, ok? Dai essa
progressao esta explicada.

Estudante A: Ah, agora entendi! Obrigado!

Analisando o grafico apresentado, acerca das respostas que fogem das normas
relativas ao uso de vocabulario harménico na gramadtica tonal, observamos uma
diminui¢do paulatina da quantidade dessas respostas, a partir da aula “Sensiveis
Secundarias”, nos exercicios do estudante A, indicando uma apropriacdo paulatina das
habilidades relativas a essa categoria de analise.

A figura abaixo apresenta a resposta do estudante A a um dos exercicios da aula
sobre “Empréstimo Modal”. Nesses exercicios, foi computado um tnico caso de

solugdo que ndo estava de acordo com as normas da gramatica tonal:
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Figura 15: Respostas ao exercicio 4 da aula “Empréstimo Modal” publicadas no portfélio pelo
estudante A.

Comentario do professor: A progressdo I —ii — I (compasso 2) foge as normas da gramatica tonal. A sua
condugdo de vozes esta toda correta.

Essa foi a tinica resposta fora dos padrdes tradicionais observada nos exercicios
da aula “Empréstimo Modal”. A diminui¢do da quantidade de erros indica a ocorréncia
da aprendizagem dos conteudos musicais relativos ao uso do vocabuldrio harmonico
estudado.

Analisando as avaliacdes escritas do estudante A, também observamos a
apropriacdo dos contetdos relativos a essa categoria de analise. A figura abaixo mostra
a resposta dada por esse estudante 2 mesma questdo que apresentamos anteriormente

para o estudante C:
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Figura 16: Resposta dada pelo estudante A a uma das questdes da segunda avaliagdo
escrita de harmonia 2.

Trata-se de uma atividade em que o estudante deve propor uma progressao
harmonica a partir de uma linha de baixo dada e, em seguida, realizar a condugdo de
vozes. A analise da resposta do estudante revela que a progressido proposta por ele segue
o padrao normal da musica tonal tradicional, indicando a apropriacdo da habilidade de
utilizar o vocabuldrio harmoénico estudado.

Apesar de termos observados, mediante a andlise dos dados apresentados, a
aprendizagem de competéncias relativas as normas de conducdo de vozes e de utilizagao
adequada do vocabulario harmonico estudado, consideramos que esse processo poderia
ter sido facilitado na modalidade semipresencial, pois verificamos, no decorrer da
disciplina, uma subutiliza¢do da ferramenta de portfélio no desenvolvimento de
discussdes entre os estudantes acerca dos exercicios publicados.

Nesse sentido, foi constantemente incentivado, a partir de orientacdo dada pelo
professor-tutor, que os estudantes analisassem as respostas uns dos outros com o intuito
de conhecerem as distintas solugdes, dadas pelos seus colegas, para os problemas de
conducio de vozes, harmonizagdo e composicao.

No entanto, verificou-se que os estudantes ndo postavam comentarios nos
portfolios de seus colegas, inviabilizando a discuss@o que era almejada. Por outro lado,
a partir das entrevistas, pode-se constatar que, apesar da auséncia de comentarios, o
portfdlio dos colegas era consultado no momento em que surgiam dividas:

“Quando eu tinha uma duvida, ao invés de enviar um email ¢ ter de
esperar ¢ tal, eu ia no portfolio de um amigo, ai olhava 14 se ele fez o
exercicio, ai eu pensava: vou tirar essa divida aqui com ele, entdo eu
olhava como ele fez, pra eu comparar com minha idéia e ja chegava
num consenso e tal. Agora, comentar no portfélio ndo.” (Estudante P.)

Dessa forma, observamos que os estudantes encontraram, mesmo sem o
desenvolvimento de discussdes utilizando o portfélio, uma utilidade didatica para
aquela ferramenta que auxiliasse em seus processos de aprendizagem. No entanto, a
troca de comentarios poderia ter tornado a aprendizagem ainda mais rica, por isso
questionamos os estudantes sobre as razdes que explicariam essa falta de discussdes
através daquela ferramenta.

Diversas justificativas foram dadas pelos estudantes pela auséncia de

comentarios postados nos portfdlios dos colegas. Alguns indicaram que néo
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consideravam importante enviar comentarios, outros simplesmente ndo se sentiam a
vontade para comentar pois achavam que essa tarefa cabia ao professor.

No entanto, tal como observamos com a ferramenta de forum, a necessidade de
integracdo de midias (imagem e som) no portfélio também foi apontado como um fator
que prejudicava a interatividade da ferramenta, como nos indica a fala de um dos
estudantes: “Se o portfdlio tivesse um jeito de ouvir um trecho completo, sei ld uma
progressdo, seria interessante e ajudaria” (Estudante E.).

Considerando a necessidade de que a aprendizagem musical exige uma
experimentacdo com o resultado sonoro concreto, ¢ importante que os estudantes
possam ter acesso a audicdo das diferentes possibilidades de resolucdo dos exercicios,
facilitando a apreciagdo das composicdes elaboradas por eles. Para viabilizar essa
experiéncia auditiva, propusemos que as atividades de composicdo fossem apoiadas
com a utilizagdo de um software de edicdo de partituras que permitisse que os exercicios
fossem ouvidos no computador pelos estudantes.

Alguns dos estudantes avaliaram de forma positiva a experiéncia de trabalhar
com um editor de partituras para preencher essa dificuldade de audicdo de suas
composigoes:

“Quando eu fazia escrevendo a mio néo era a mesma coisa, porque no
editor de partituras a gente escuta logo, porque quando ouve, mesmo
que vocé esteja feito de forma aparentemente correta, vocé vé se ndo
soa bem. Eu prefiro pelo editor.” (Estudante E.)

Podemos considerar assim que a utilizagdo do editor de partituras foi positiva,
uma vez que permitiu que os estudantes pudessem sempre ter uma concep¢ao sonora €
musical dos exercicios que realizavam. Além disso, essa ferramenta dispensou a
necessidade de utilizagdo de um instrumento harmdnico para a audi¢do das progressdes,
favorecendo os estudantes que ndo possuiam uma vivéncia mais profunda com esse tipo
de instrumento musical.

Apesar dessas facilidades, a utilizacdo do software de edicdo de partituras para a
resolug@o dos exercicios foi apenas uma orientacdo dada pelo professor, de tal forma
que alguns estudantes resolveram seus exercicios sem utilizar o programa, justificando
por diversas razdes, como falta de tempo ou falta de acesso a um computador em casa.
Consequentemente, esses estudantes se queixaram ao final da disciplina da necessidade
de poder ouvir mais os exercicios, pois a aprendizagem para eles havia assumido um

nivel muito tedrico:
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“S6 uma coisa que sinto falta é de ouvir mais na pratica. A gente vé
muita teoria. [...] Seria interessante ouvir mais os acordes, as
progressdes, inversdes. A gente v€ demais isso na teoria, as vezes
sinto falta de ouvir como ficaria.” (Estudante R.)

Como proposta para solugdo dessa questio, os proprios estudantes propuseram a
incorporagdo de uma ferramenta de edigdo de partituras ao AVA, de forma a dar suporte
as atividades de composicdo. Assim, os proprios exercicios ja seriam respondidos
diretamente com o uso dessa ferramenta, garantindo que a composi¢do seria sempre
apoiada pela apreciagdo simultdnea, em termos musicais, daquilo que se esta
escrevendo.

“Seria interessante algo que pudéssemos estar mais em contato
ouvindo. Uma ferramenta especifica ndo saberia dizer, mesmo porque
ndo sei se teria como trazer o ambiente do editor de partituras dentro
do Sdcrates. O basico para que pudéssemos escrever ¢ testar as
possibilidades, permitindo que ouvissemos [...] ou que ndés mesmos
pudéssemos construir no sentido de praticar.” (Estudante R.)

A incorporag@o de um editor de partituras ao ambiente virtual de aprendizagem
tornaria essa atividade mais pratica, facilitando a discussdo dos exercicios com os
colegas, pois os estudantes ndo consideravam eficiente utilizar o sofiware para essa
finalidade, uma vez que precisariam ter um computador com essa ferramenta sempre a
mao:

“Eu tenho editor de partituras no computador mas eu preferia fazer no
papel, por ser mais pratico, pra eu poder mostrar pra outros alunos e o
papel eu posso levar pra qualquer lugar. Eu escaneava os exercicios
feito a lapis e enviava pro Socrates. Eu até tentei fazer no software,
mas eu ndo fiz tudo porque eu ndo tinha tempo. Se o Socrates ja
tivesse uma ferramenta como o editor de partituras, seria excelente.”
(Estudante J.)

Obviamente, a incorporacdo direta desse software ao ambiente de aprendizagem
seria uma tarefa tecnicamente inviavel. No entanto, consideramos possivel e necessaria
a implementagdo de um editor musical com uma estrutura mais simples, que
possibilitasse, pelo menos, a disponibilizagdo de exemplos musicais em formato de
partitura e cifras de acordes, bem como permitisse a audi¢do desses exemplos.

A necessidade de aglutinagdo de outras midias como recursos complementares
aos comentarios do portfélio ficou também patente a partir das dificuldades encontradas
pelo professor-tutor na realizacdo da tarefa de correcdo dos exercicios. O uso exclusivo

do texto escrito, Unica possibilidade atual da ferramenta, tornava dificil apontar com
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clareza erros de condugdo e harmonizacdo dos estudantes, bem como apontar solucdes
alternativas as respostas dadas por eles.

Para ilustrar a dificuldade encontrada pelo professor-tutor para comentar os
exercicios dos estudantes, segue um pequeno trecho onde nota-se a imprecisdo da
linguagem escrita:

“A musica modula para Em e ndo para Am. O acorde 16 (compasso 1)
estd com a terca dobrada. O acorde V42 (compasso 2) ndo foi
resolvido adequadamente em 16, pois a sensivel ndo subiu a tonica. Os
acordes que vocé nomeou como 165 e 165 (compasso 2) sdo apenas 16
e 16, pois ndo possuem sétima. Ambos estdo com a ter¢a dobrada. O
primeiro acorde do compasso 3 é Em, o 6 seguido de bequadro indica
a nota G bequadro. O segundo acorde ¢ F# dim, ou seja, iio. Os dois
ultimos acordes so B ¢ Em.” (Comentario do professor-tutor ao
Portfélio do estudante P, postado em 04/11/2009).

Os estudantes confirmaram a dificuldade deles em compreender a corre¢do dos
exercicios pelo professor, o que refor¢ca a demanda por aprimoramentos na ferramenta
de portfolio:

“O que mais me complicou foi a corregdo dos exercicios, porque eu
tive dificuldade em visualizar os meus erros e, além disso, de poder
encontrar solucdo para eles através da EaD [...] porque os erros eram
comentados em forma de texto e ndo na propria partitura.” (Estudante
1)

Além da dificuldade de compreensdo dos comentarios, os estudantes também
propuseram que o professor pudesse apresentar as solugdes mais adequadas aos erros
encontrados nos exercicios, aprofundando a aprendizagem na disciplina:

“Se eu estivesse em sala de aula com vocé, e vocé detectasse um erro
no meu exercicio, eu poderia lhe pedir uma possivel solugdo para o
meu erro... eu iria visualizar como vocé solucionou o meu erro e assim
eu aprenderia melhor.” (Estudante J.)

Esse tipo de corre¢do também seria possivel de se realizar a distancia, mesmo
com as limitacdes das ferramentas do AVA. Para tanto, o professor poderia publicar um
arquivo em seu proprio portfélio com uma proposta de solugdo para o exercicio do
estudante. Por outro lado, a disponibilizacdo de um editor de partituras colaborativo
tornaria esse processo bem mais simplificado, uma vez que poderia permitir ao
professor modificar a solug¢do do estudante, acrescentando inclusive comentarios a ela.

A composi¢cdo musical na disciplina também foi desenvolvida através da

proposta de elaboragdo de um arranjo vocal para uma cancdo da Musica Popular
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Brasileira. Nesse sentido, pretendia-se favorecer a contextualizacdo dos conhecimentos
harmoénicos adquiridos através da sua aplicacdo em uma situagdo real.

Como subsidio para a elaboragdo do arranjo, foi disponibilizada uma aula on-
line com conteudo especifico acerca do processo de elaboragdo de arranjos, bem como a
analise da estrutura formal de um exemplo de arranjo de uma can¢do da MPB. Como
atividade, os estudantes foram entdo orientados a escolher uma can¢do e preparar o
arranjo dela para posterior apresentagdo do resultado.

Para garantir que o processo seria orientado pelo professor, os estudantes
deveriam relatar, em um forum especifico, as diversas fases de concepcao que deveriam
incluir: um plano geral de arranjo, a harmonizacido da melodia e o passo a passo relativo
a construcdo das secdes especificas do arranjo. Ao final da disciplina, os arranjos seriam
executados pelos grupos que os elaboraram em uma apresentagdo publica.

Apesar das orientagdes fornecidas, observamos que o férum destinado a
descricdo do processo de elaboragcdo do arranjo foi subutilizado. Os estudantes se
limitaram a informar quais as musicas que haviam selecionado e, posteriormente, a
publicar em seus portfdlios os arranjos ja elaborados dessas cangdes. Dessa forma, ndo
foi possivel ao professor orientar essa atividade de forma efetiva, pois ndo dispunha de
informagdes que permitissem o seu acompanhamento.

Ao serem arguidos sobre os motivos de ndo haverem seguido as orientagdes da
aula, ndo apresentando os detalhes do processo de elaboragdo do arranjo pelo grupo no
forum especifico, os estudantes consideraram que era mais pratico para eles realizar
essa atividade de forma presencial, j4 que se encontravam regularmente em outras
disciplinas e possuiam tempo livre para se reunirem nos intervalos entre as aulas.

“A gente se encontrou uma vez, ¢ demos a idéia de como seria a
estrutura do arranjo e depois ele foi elaborado e a gente tocou. Porque
eu acho que pelo fato da gente estar aqui mais proéximo, aqui na
faculdade. Existem atividades que requerem outro tipo de contato, por
exemplo, nesse detalhe do arranjo acho que seria mais pratico se
encontrar ali e com poucas horas de conversa resolvia quase tudo, e no
SOCRATES ia demorar um pouco mais.” (Estudante P.)

Cabe ressaltar que todo o curso em que os estudantes estavam matriculados se
desenvolvia de forma presencial, sendo essa disciplina a unica oferecida na modalidade
semipresencial, o que pode realmente explicar esse fato.

Apesar dessa justificativa, questionamos ainda sobre a possibilidade de que a

utilizagdo do féorum se tornava menos pratica pela falta de uma ferramenta que
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permitisse a realizacdo de atividades de composi¢do de forma colaborativa. Uma vez
que o formato das mensagens dos foruns, possibilitado pelo AVA, era apenas textual,
esse fator também poderia ter desestimulado os estudantes a usarem essa ferramenta da
maneira como havia sido orientada para elaboragdo do arranjo.

Nossa hipdtese foi comprovada a partir da fala de alguns estudantes, mas sempre
foi colocada como apenas um dos fatores que prejudicaram a proposta da atividade,
como pode ser atestado a seguir:

“Primeiro aquela coisa, a falta de praticidade. A gente ndo conseguia
se reunir umas duas horas pra discutir o arranjo. A gente tinha de
arrumar um jeito de colocar no SOCRATES a forma do arranjo.
Juntando isso que era fim do semestre, a gente ndo tava preocupado
com as provas de outras disciplinas e ndo s6 de Harmonia, entdo ficou
complicado.” (Estudante J.)

Uma ferramenta de escrita musical colaborativa, que permitisse o0
desenvolvimento de uma discussdo acerca do processo de elaboragdo de arranjo, foi
apontada como uma solu¢do que poderia viabilizar trabalhos de composi¢do em grupo,
pois tornaria mais pratica a comunicacdo entre os membros da equipe, como podemos
ver no comentario: “Com certeza se tivesse disponivel uma ferramenta, tipo ao vivo, as
pessoas se logarem e vocé mostrar um arranjo colaborativamente seria mais produtivo”
(Estudante E.).

A elaboracdo de um recurso desse tipo, apesar de possivel, seria bastante
trabalhosa. Nesse caso, haveria a necessidade de se criar uma articulagdo entre chat,
portfélio e uma ferramenta de edicdo musical elaborada especificamente para o
ambiente virtual de aprendizagem, demandando um grande esforco de implementagao.

Essa ferramenta foi proposta pelos estudantes como um recurso de carater
sincrono, exigindo que seus usuarios estivessem online simultaneamente. No entanto,
acreditamos ser possivel desenvolvé-la como um editor de partituras colaborativo que
funcione de forma assincrona, desde que seja garantida a possibilidade de guardar
diferentes versdes do mesmo arranjo, construidas no decorrer do processo de
composi¢ao.

No entanto, é importante ressaltar que, mesmo sem esse recurso, os estudantes
conseguiram elaborar arranjos empregando adequadamente o vocabulario harménico

estudado na disciplina, o que pode ser atestado pela analise harmoénica desses arranjos.
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A figura abaixo apresenta o trecho de um dos arranjos elaborados pela turma
para a musica “A banda”, de Chico Buarque. Pode-se observar no trecho a utilizacdo
adequada de acordes de dominante secundaria, conteudo abordado no decorrer na

disciplina:
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Figura 17: Trecho do arranjo de “A Banda”, de Chico Buarque, elaborado por grupo de
quatro estudantes da disciplina.

A progressdo G# - C# - F#, encontrada no arranjo, pode ser harmonicamente
analisada como (V->V->V/V) constituindo-se em uma sequéncia de dominantes
individuais na tonalidade da peca (E).

A préxima figura mostra a utilizagdo de um acorde de empréstimo modal, bem
como de fungdes secunddrias, no arranjo da musica “Antes que seja tarde”, de Ivan

Lins, elaborado por outro grupo de estudantes:
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Figura 18: Trecho do arranjo de “Antes que seja tarde”, de Ivan Lins, elaborado por
outro grupo de quatro estudantes da disciplina.

Apesar da tonalidade da pega ser Cm, encontramos nesse trecho uma passagem
pelo tom relativo (Eb), aparecendo diversas fung¢des relativas aquela tonalidade, bem
como um acorde tomado de empréstimo (Abm) de seu homdnimo menor (Ebm).

A sequéncia de acordes Bb7 — Eb — Eb7 — Abm — G7 — Cm pode ser analisada
harmonicamente como (V/III — III — V7-> iv/IIl — V7 — 1), mostrando a utilizagdo de
dominantes secundarias e de acordes de empréstimo modal.

Percebemos que mesmo sem a possibilidade de acompanhamento do professor,
os arranjos produzidos demonstram a utilizagdo adequada do vocabuldrio harmoénico
estudado. Assim, o prejuizo no processo pedagogico limitou-se ao acompanhamento e a
elabora¢do do arranjo, sendo necessario avaliar se o custo-beneficio de elaboragido dessa
ferramenta ¢ realmente compensador.

A partir da andlise das atividades de composicdo, observamos que elas
apresentaram alguns avancos em relagdo ao ensino presencial de Harmonia, pois a
utilizagdo de um software de edicdo de partituras como suporte ampliou as
possibilidades de escuta e consequente apreciacdo dos exercicios. No entanto, a
incorporagdo dessa ferramenta ao proprio ambiente virtual de aprendizagem seria bem
mais adequada, ndo exigindo dos estudantes a instalacdo de programas especificos em
seus computadores.

Além disso, ao tomarmos como modelo uma concepg¢do socioconstrutivista de
ensino semipresencial, como ocorreu nessa experiéncia de pesquisa, constatamos a

necessidade de um recurso que permita a composicdo colaborativa de musicas,
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preferencialmente de carater assincrono, uma vez que se garante assim uma das
principais vantagens do ensino semipresencial, que ¢ a possibilidade de que os
estudantes realizem as atividades em locais e tempos distintos.

Apesar do ambiente virtual de aprendizagem utilizado nfo possuir uma
ferramenta como essa, os resultados obtidos, no que diz respeito a aprendizagem
musical dos estudantes, foram adequados. Por outro lado, a elaboragdo dessa ferramenta
complementaria os recursos do AVA, facilitando o desenvolvimento de atividades de
composi¢do e apreciacdo musical em um curso de harmonia numa perspectiva
socioconstrutivista.

Na proxima se¢do, fazemos um breve relato das atividades de execug@o musical
realizadas durante o curso, concluindo assim a andlise das trés principais atividades do

modelo C(L)A(S)P de Swanwick.

4.4 Execuciio Musical na Modalidade Semipresencial

A execucdo musical ¢ a terceira atividade central ao desenvolvimento da
musicalidade de acordo com o modelo C(L)A(S)P de Swanwick. No entanto, para
aquele autor, essa atividade tem uma fun¢do diferenciada do que ocorre no ensino
tradicional de Musica, em que se busca o aprimoramento técnico para a formagdo do
executante virtuoso.

Para Swanwick, a execu¢do destina-se a exercitar a expressividade musical,
possibilitando a exploracdo das diversas possibilidades de uma obra musical e
favorecendo, dessa forma, a compreensdo da Musica como uma forma singular de
discurso.

No planejamento da presente pesquisa, ndo foi prevista a realizacdo de
atividades de execucdo musical a partir do ambiente virtual de aprendizagem. No
entanto, esse tipo de atividade também ¢ essencial ao aprendizado de harmonia,
principalmente no que tange a exercicios de improvisagdo, em que ¢é possivel explorar
criativamente a utiliza¢do do vocabulario harménico estudado.

Dessa forma, os encontros presenciais, que constituiram vinte por cento da carga
horéria total do curso, foram aproveitados para a realizag¢do individual ou coletiva desse
tipo de atividade, incluindo-se ai a apresentacdo dos arranjos elaborados pelos
estudantes. Assim, ndo foram colhidos dados acerca da execu¢do musical na

modalidade semipresencial.
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No entanto, os estudantes expuseram, em suas entrevistas, a necessidade da
realizacdo dessa atividade também a partir do ambiente virtual de aprendizagem. Nesse
sentido, a execucdo poderia ser realizada através de gravacdes de video dos estudantes
que seriam postados no portfolio:

“Poderia pedir pra gente, cada um gravar um video, mostrando os
exercicios ou tocando alguma peca, acredito que da prazer, ndo ¢
como fazer presencial, mas eu poderia comentar, a gente aprende tanta
coisa na Internet.” (Estudante E.)

Além disso, a execucdo poderia também ser realizada a partir da utilizacdo de
ferramentas de comunicacdo sincrona, principalmente a videoconferéncia e a 4udio-
conferéncia. Essas ferramentas, segundo os estudantes, seriam também muito uteis para
a demonstracdo de exemplos e corre¢do de exercicios online:

“Alguns encontros poderiam ser de videoconferéncia e ndo chat,
porque escrever ndo ¢ tdo agil quanto falar e nem sempre a gente
consegue escrever tudo aquilo que a gente pensa. [...]JA disciplina
podia ser assim, a disciplina funciona semipresencialmente mas num
dia x, toda semana, a gente se vé e ouve por videoconferéncia, seria
uma maravilha. Mesmo sendo a distincia tem de ter um horario fixo
uma v€z na s€mana, uma ou duas horas aulas, como acontece
presencialmente, inclusive para corrigir duvidas.” (Estudante J.)

Apesar de que essa sugestdo pode resolver algumas das principais dificuldades
de comunicagdo apontadas nas secdes anteriores, perde-se a flexibilidade de tempo e
espaco propiciada pela modalidade semipresencial. Além disso, a velocidade de
conexdo disponivel hoje através da internet inviabiliza qualquer tentativa de execugdo
coletiva, uma vez que a sincronizagdo entre os diversos usudrios ¢ impossivel, devido ao
atraso de sinal entre emissores e receptores.

A execugdo musical coletiva parece dificil de implementar através da internet
por conta dos fatores ja citados acima. Por outro lado, a performance individual pode ser
contemplada se for garantida a possibilidade de envio de videos pelos estudantes, de tal
forma que eles possam compartilhar suas experiéncias como intérpretes. No entanto,
algumas vivéncias como, por exemplo, tocar em publico, exigem, ainda a
presencialidade para que se possa experimentar as reais condi¢des da atividade de
execugdo.

A proxima secdo discute aspectos gerais relacionadas a aprendizagem musical

na modalidade semipresencial, também observados a partir da andlise dos dados da

presente pesquisa. Nesse sentido, apontamos questdes relacionadas as expectativas dos
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estudantes acerca do desempenho do professor e da modalidade semipresencial. Apesar
de ndo ser o foco de nosso estudo, esses elementos nos ajudam a compreender melhor

as concepgdes prévias dos estudantes e suas diferentes necessidades pedagogicas.

4.5 Especificidades da Modalidade Semipresencial no Ensino de Musica

Nesta secdo, discutiremos alguns aspectos gerais acerca do processo de
aprendizagem dos estudantes na modalidade a distancia, observados durante a pesquisa.

A sociedade contemporidnea demanda um redimensionamento do modelo
educacional, passando a exigir, entre outras coisas, posturas diferenciadas por parte de
professores e estudantes.

Nesse novo contexto, o professor deve ser instigador e questionador, pois a
funcdo de mero repassador de conteudo ndo faz mais sentido, uma vez que o
conhecimento ¢ facilmente acessivel a partir do uso das tecnologias de informacéao e
comunicagao.

J& dos estudantes, espera-se que eles possam desenvolver a sua autonomia, seu
senso critico e sua capacidade de andlise e sintese, tornando-se autores de seus proprios
discursos, ao invés de apenas repetirem os preceitos alardeados por seus mestres.

No ensino semipresencial, essas demandas também se tornam um pré-requisito,
uma vez que o material didatico € construido a partir da convergéncia de diversas
midias, justamente com o intuito de suplantar a auséncia fisica do professor.

Os dados do presente estudo revelam, no entanto, que alguns estudantes ainda
esperam uma postura tradicional do professor. Para eles, o docente deve responder as
suas duvidas de forma imediata e objetiva, ndo dando espago para a reflexdo e a
discussd@o com o grupo. Dessa forma, ao invés de incentivar a autonomia dos alunos, o
professor alimentaria ainda mais a dependéncia destes em relacdo a ele.

A presenca e a participacdo do professor, segundo esses estudantes, poderiam ser
maiores durante a disciplina, principalmente acerca da rapidez de resposta das duvidas
publicadas.

“E que realmente bate aquela, né? T6é com uma duvida agora e quero
tirar agora, [...] ja faz parte da formagdo da gente ter o professor ali e
querer de imediato. Mas eu acho que € isso, no geral mesmo, eu acho
que a principal dificuldade era essa, as vezes vocé precisava saber
uma resolug@o pra continuar e as vezes vocé ndo tinha ali presente na
hora. Dai eu acho que era mais uma questio de paciéncia, talvez essa
questdo do imediatismo.” (Estudante C.)
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Mas, ao serem questionados sobre como esse aspecto poderia ser melhorado, os
alunos se reportam a solugdes que se assemelham ao ensino tradicional, onde o docente
ocupa o papel central no processo educativo: “Poderiamos ter um dia na semana fixo
que o professor ficasse on-line, isso é muito importante perguntar para o professor com
as duvidas frescas na memoria” (Estudante A.).

Assim, percebemos ainda, entre os estudantes, uma forte influéncia de uma
concepcdo de Educacdo na qual o professor direciona e centraliza as discussdes e a
propagacdo do conhecimento valido, mesmo sendo estes estudantes graduandos em um
curso de formacao de professores.

A dependéncia na figura do professor fica ainda mais patente quando
observamos que, na maioria dos casos, 0os questionamentos dos alunos poderiam ser
resolvidos por eles mesmos, bastando para isso uma leitura mais atenta ou uma reflexao
mais aprofundada: “Os erros que eu cometia muitas vezes estavam escritos 14, s6 que eu
ndo conseguia enxergar sozinho e a resposta sempre vinha precedida de um: "ESTA

ESCRITO LA NA AULA"™ (Estudante A.).

Percebe-se entdo que o desenvolvimento da autonomia do estudante, a partir de
sua adaptagdo a uma modalidade de ensino onde o professor ndo estd presente
fisicamente, é um processo que implica a incorporacdo de uma nova cultura escolar,
distinta daquela a qual eles estiveram submetidos desde a infancia. Trata-se de uma
tarefa complexa, que exige o constante incentivo, dado pelo professor ou tutor, no
sentido de fomentar a curiosidade, o senso critico, a capacidade de pesquisar e de
refletir sobre o que se esta estudando.

“Isso quebra com o sistema educacional que eu sempre tive que foi
aquela coisa de ter o professor, primeiro explicando pra depois eu
pesquisar ¢ assim desenvolver. Entdo meu desenvolvimento, a priori
foi isso, comegou com receio, por conta da minha propria formagéo,
depois eu descobri essas duas coisas que foi: o sistema que ¢ muito
organizado, a questdo de que me forca também a organizar meu
estudo e a questdo do ter que estudar mesmo sem ter o professor. O
receio foi acabando por conta da organizagdo e por conta de que eu
tinha que quebrar essa barreira da minha prépria formacdo mesmo.”
(Estudante C.)

Alguns dos estudantes que participaram da presente pesquisa apontaram a

necessidade de um esclarecimento mais aprofundado sobre a modalidade
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semipresencial, destacando que esse trabalho ndo deveria se resumir ao encontro
presencial inicial, como ocorreu na disciplina de harmonia.

“Deveriam ter mais sensibilizagdes a respeito do que é Educagdo a
Distancia. A turma ainda tem uma certa resisténcia, é explicar que
EAD néo € pra ficar dentro do quarto, percebi isso quando eu me
encontrava com os colegas e discutia e a coisa fluia porque eu ja tinha
lido. E explicar a priori o que é Educagio a Distancia. Eu sei que vocé
fez isso no primeiro encontro e disponibilizou dudio, chat, eu sei que
isso foi perfeito, mas acho que se poderia ter falado mais e explicado
mais. Oferecer mais informagdes, antes de tudo, porque sendo a gente
vai com uma idéia pré-formada e acredito que esse ndo ¢ um estudo
tao recente.” (Estudante C.)

Questdes como estas tem sido discutidas em alguns trabalhos sobre Educagdo a
Distancia (PALLOFF & PRATT, 2004; MOORE & KEARSLEY, 2007), que destacam
a importancia de um trabalho que favorega a adaptagdo dos estudantes a essa
modalidade de ensino. Dessa forma, ndo foi possivel observar diferencas especificas,
relativas a postura de professores e estudantes na modalidade semipresencial, entre o
ensino especifico de Musica e de outras areas de conhecimento.

Nesse sentido, a experiéncia de trabalho com a modalidade a distancia na
presente pesquisa trouxe vantagens relativas a flexibilidade de tempos e espagos para
estudo, a possibilidade de adequagdo aos diferentes ritmos de aprendizagem, assim
como a capacidade dos estudantes analisarem os exercicios resolvidos pelos colegas:

“A flexibilidade dos horarios ¢ algo bem interessante, sem ter a
obrigacio de estar em um horario marcado, chegar e ler o contetido da
aula. Apesar de que tinhamos as datas marcadas para entregar as
atividades. Mas no geral essa facilidade de poder acessar a qualquer
hora o conteido, ver o que os colegas tinham feito também.”
(Estudante R.)

A utilizagdo de um ambiente virtual de aprendizagem, onde o conteudo das aulas
podia conter material no formato de diversas midias simultaneamente, também ofereceu

vantagens especificas para o aprendizado musical:

“Os exemplos de dudio me ajudaram, sim. Como eu tenho dificuldade
de pensar rapido me ajudaram a melhorar, me ajudaram com a parte
de intervalos. A prépria leitura que tem claves diferentes nos
exercicios, eu tava comecando a ficar viciado s6 com a clave de sol e
fa até a de do eu tive que ler.” (Estudante J.)

Apesar das limitacdes e dificuldades apontadas no decorrer desse capitulo,
observamos que os estudantes relataram que se sentiram satisfeitos em relagdo a sua

aprendizagem na disciplina de Harmonia.
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Essa sensagdo ¢ efetivamente corroborada pelos dados quantitativos e
qualitativos apresentados no decorrer desse capitulo, que caracterizam o processo de
aprendizagem tanto a partir do desenvolvimento das atividades através das ferramentas
de intera¢do do ambiente, como pelo desempenho dos estudantes nas avaliacdes.

No entanto, observamos a necessidade de desenvolver ferramentas especificas
para ampliar as possibilidades de aprendizagem musical, se for tomada como base uma
proposta metodologica baseada no modelo C(L)A(S)P de Swanwick, tornando a agdo
pedagogica mais efetiva. Essa questdo foi explicitamente pontuada durante a entrevista
de um dos estudantes que participou da pesquisa: “Se no prdprio presencial a gente
precisa de algumas coisas: precisa de isolamento acustico, de instrumento, de
computador, também a distdncia a gente precisa de algo mais especial pra estudar

musica” (Estudante J.).

’

E possivel perceber que a Educagdo a Distancia precisa se debrugar sobre as
especificidades de cada area de conhecimento, de tal forma que a elaboracdo de novas
ferramentas esteja submetida a uma proposta didatica clara. Assim, pode-se garantir que
as tecnologias estejam sempre a servigo das diversas metodologias.

No préximo capitulo, retomaremos algumas dessas questdes, destacando os
avancos que esse estudo permitiu realizar e também discutindo suas limitagdes e

sugestoes para estudos futuros.
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Consideracoes Finais

O desenvolvimento tecnoldgico sempre influenciou as formas de produgao e
fruicdo artistica. No caso especifico da linguagem musical, essa relacdo com as
tecnologias promoveu o aprimoramento do discurso musical, através da elaboracdo de
um sistema de escrita e da inven¢do de instrumentos que permitiam maior acuidade de
emissdo sonora, em termos de afinag@o, € novos recursos expressivos.

De acordo com Gohn (2003), no século XX as tecnologias de gravagio e
digitalizagdo permitiram o surgimento de novas estéticas musicais, baseadas na
manipulagdo eletronica dos sons e na producdo de novos timbres, decorrentes dessa
manipulagdo. Por outro lado, os meios de comunicacdo em massa (radio, TV etc.)
modificaram as formas de frui¢do, ampliando o acesso a produg¢do musical,
popularizando determinados estilos e contribuindo para que a musica passasse a ocupar
o plano de fundo de diversas atividades cotidianas.

O surgimento da Internet e das redes sociais no ciberespago ampliou as
possibilidades de acesso a producdo musical de todas as épocas, através das radios
online, dos softwares de compartilhamento de arquivos do tipo peer-fo-peer' e dos sites
para difusdo (broadcasting) de 4udio e video®, entre outros recursos. Além disso,
informagdes de cunho técnico e estético acerca de diversos estilos musicais também
foram disponibilizadas, transformando a internet em um espago efetivo de formagio
musical informal, utilizado tanto por diletantes quanto por musicos profissionais.

No entanto, apenas recentemente em nosso pais, a Internet passou a ser
utilizada para o ensino formal de Musica pelas instituicdes educacionais, seja
empregando a modalidade de ensino semipresencial ou a distdncia. Essas experiéncias
estdo ligadas a demandas para formagao inicial ou continuada de professores, através de
programas como a Universidade Aberta do Brasil — UAB ou o Pré-Licenciaturas.

A partir de 2008, com a promulgacdo da lei 11.769 que estabelece a Musica
como conteudo obrigatério do componente curricular Artes no ensino basico, ampliou-

se a demanda pela formacdo inicial de professores de Musica, bem como pela

! Entre esses softwares destacamos o E-Mule e o KaZaa, amplamente empregados para troca de
arquivos entre seus usuarios.

? Sites como youtube e mp3tube sdo hoje extremamente populares e disponibilizam um grande acervo
de musicas e performances em video de composi¢des de diversos estilos.
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qualificacdo dos professores de Arte que ja atuam nas redes de ensino, a fim de garantir
o cumprimento efetivo do que estabelece a lei.

Nesse sentido, a ampliagdo dos programas ja existentes, e que empregam a
modalidade semipresencial, tem sido considerada como uma opg¢do para suprir a
caréncia de docentes com formagdo adequada, tal como ocorre atualmente em outras
areas de conhecimento. No caso especifico da Musica, essa ampliagdo implica ndo
apenas na criacdo de novos cursos, mas também no desenvolvimento de tecnologias e
na elaboragdo de metodologias que favore¢am a aprendizagem musical através da
Internet.

Grande parte dos estudos sobre Educacdo Musical na modalidade
semipresencial (XIMENES & OLIVEIRA, 2002; FICHEMAN et. al, 2003; MILLETO
et al.,, 2005) esteve voltada para o desenvolvimento de softwares e ferramentas de
interacdo, como apontamos no decorrer do presente trabalho. No entanto, observamos
que a elaboracdo desses recursos esta sempre dissociada de uma proposta metodoldgica
clara para o ensino de Musica na modalidade semipresencial. Por outro lado, apenas
recentemente tem sido iniciadas as pesquisas sobre as metodologias de ensino formal de
Musica online, de tal maneira que ndo encontramos resultado publicado acerca da
efetividade delas.

Esse trabalho de pesquisa buscou preencher essa lacuna, através da analise de
um processo de educagdo musical para formacdo de professores de Musica, na
modalidade semipresencial, empregando uma metodologia desenvolvida a partir do
modelo C(L)A(S)P de Swanwick (1988).

Buscou-se descrever o processo de aprendizagem musical dos estudantes, a
partir das atividades desenvolvidas e das interagdes realizadas através dos recursos do
Ambiente Virtual de Aprendizagem utilizado. Além disso, procurou-se identificar como
as ferramentas de interacdo disponibilizadas interferiram no processo de aquisi¢do do
conhecimento musical, no sentido de indicar melhoramentos ou o desenvolvimento de
novos recursos que pudessem tornar o aprendizado de musica ainda mais efetivo.

Com esses objetivos, realizamos o presente estudo, no qual buscamos
compreender como ocorreu a aprendizagem musical de estudantes do curso de
Licenciatura em Educa¢do Musical da Universidade Federal do Ceara, ao participarem
da disciplina de Harmonia 2 na modalidade semipresencial, utilizando o Ambiente

Virtual de Aprendizagem SOCRATES.
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Para a consecucdo dos objetivos dessa pesquisa, realizamos um planejamento
metodoldgico para a disciplina de Harmonia 2 do Curso de Educagdo Musical da UFC,
tomando como base o modelo C(L)A(S)P de Swanwick (1988), que estabelece a
necessidade do estudante engajar-se com o discurso musical assumindo os papeis de
critico, criador e executante.

Assim, o planejamento visou o envolvimento dos estudantes em atividades de
Composicdo, Apreciagdo e Performance através das ferramentas de interacdo e
comunica¢do do AVA, bem como durante os encontros presenciais, que se constituiram,
por seu carater reflexivo, em um importante momento de execucdo desse estudo.

A andlise dos dados coletados durante a pesquisa apontou para uma
aprendizagem musical, em termos quantitativos, compativel com aquela observada entre
estudantes na modalidade presencial, o que pode ser verificado a partir do desempenho
dos sujeitos nas avaliagdes escritas do curso. Em termos qualitativos, pudemos
identificar como as ferramentas de interacdo do AVA interferiram no processo de
aprendizagem, permitindo nos vislumbrar possibilidades e limites para o ensino de
Musica na modalidade semipresencial.

A organizagdo didatica construida a partir do modelo C(L)A(S)P favoreceu o
desenvolvimento de vivéncias musicais significativas, uma vez que possibilitou planejar
atividades onde os conteudos especificos da disciplina eram abordados a partir de um
tema transversal: Musica Popular Brasileira. Dessa forma, o aprendizado de Harmonia
ndo se limitou a mera memorizagdo de regras e procedimentos, mas se desenvolveu
mediante tarefas que se centravam na experiéncia concreta com o som.

Através do estudo realizado, foi possivel constatar que a Apreciagdo Musical
foi especialmente favorecida pela possibilidade de disponibilizacdo de exemplos
sonoros, através de audio digital (em formato mp3) e imagens com partituras de trechos
musicais no corpo das aulas publicadas no AVA, que se revelaram como importante
suporte para a aprendizagem. Além disso, observamos que a ferramenta forum permitiu
a realizacdo de discussdes entre os estudantes que aprofundavam a atividade de
apreciac¢do, auxiliando na compreensio e apreensido dos contetudos estudados.

Observamos, todavia, que o formato unicamente textual das mensagens, como
era permitido pela ferramenta forum do SOCRATES, causava algumas dificuldades de

comunicagdo entre os participantes da disciplina. Dessa forma, diagnosticamos a
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necessidade de se publicar mensagens com contetido rico® nos foruns, como imagens,
audios e videos, para ampliar as possibilidades de comunicagdo entre os usuarios, tal
como acontece em outros ambientes de aprendizagem como o MOODLE.

A implementacdo de recursos para envio de conteido rico no corpo das
mensagens de forum ndo ¢ uma acdo extremamente complexa, e permitiria uma
efetividade ainda maior da discussido acerca de conceitos musicais entre os usuarios, tal
como sugerido pelos proprios participantes da pesquisa.

Nesse sentido, deve ser levado em conta que adotamos, nesse trabalho, uma
abordagem pedagdgica que se baseia no socioconstrutivismo. Assim, a capacidade de
interagd@o propiciada pelas ferramentas do AVA, tornando possivel mediatizar de forma
adequada o conhecimento estudado, ¢ essencial na qualidade do processo de
aprendizagem (BELLONI, 2006).

Diante de tais constatacdes e considerando que a implementacdo desse recurso
ndo ¢ uma tarefa ardua, entendemos que os aprimoramentos em questdo sdo vidveis e
necessarios. Dessa forma, a elaboracdo desse recurso possui uma relagcdo custo-
beneficio vidvel.

No tocante a Composicdo Musical, as atividades no decurso da disciplina
foram desenvolvidas a partir dos trabalhos propostos em cada aula, a serem respondidos
pelos estudantes e publicados em seus portfolios. Os trabalhos traziam questdes onde os
alunos exercitavam competéncias relativas a conducdo de vozes e a utilizagdo do
vocabulario harmoénico estudado. Uma vez disponiveis no portfélio, os exercicios eram
comentados pelo professor que apontava os principais erros relativos as competéncias
trabalhadas. Além disso, os estudantes também elaboraram em grupo, como atividade
de composi¢do, um arranjo de can¢do da Musica Popular Brasileira e apresentaram o
resultado durante o ultimo encontro presencial da disciplina.

A andlise quantitativa das respostas dos estudantes as atividades de composi¢ao
revela que a quantidade de erros, relativos a condugdo de vozes e ao uso do vocabulario
harmoénico, foi diminuindo no decorrer da disciplina, o que indica uma apropriacdo do
conhecimento musical acerca dessas competéncias. Além disso, o desempenho dos

mesmos nas avaliagdes escritas corrobora essa observagao.

3 “ P ) . . . . I

O termo “conteudo rico”, no ensino semipresencial, refere-se a mensagens com diversas midias
integradas. Dessa forma, além de texto escrito, essas mensagens permitem a incorporagao de imagens,
videos e dudio.
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No entanto, verificamos que o portfélio, como ferramenta de interacdo, foi
subutilizado pelos estudantes, uma vez que os mesmos ndo comentavam os trabalhos
uns dos outros, bem como ndo publicavam novas versdes de seus exercicios apos 0s
comentarios realizados pelo professor/tutor. Dessa forma, o portfélio foi comumente
utilizado pelos estudantes apenas como um repositério de seus trabalhos escritos. A
principal causa para essa subutilizacdo, apontada pelos proprios estudantes, foi a
impossibilidade de ver e ouvir as respostas dos exercicios dos colegas diretamente
através do portfélio, sendo necessario para tanto, fazer o download dos arquivos que
estavam publicados.

Ainda sobre esse tipo de atividade, os estudantes foram orientados a utilizar um
editor de partituras para a realizagdo dos exercicios de composicdo a fim de que
pudessem ter uma concepgao auditiva do resultado sonoro do que escreviam.

A partir dos depoimentos dos estudantes, verificamos que a utilizagdo desse
software foi considerada positiva, no sentido de que permitiu que os estudantes
pudessem ouvir as respostas aos exercicios de composicdo, apropriando-se do
vocabulario harmonico de maneira ndo apenas tedrica.

Essa constatacdo indica que o emprego de editores de partituras pode ser
interessante ndo apenas para o ensino semipresencial de Musica, mas também na
modalidade presencial, uma vez que esse software também torna dispensavel que o
estudante domine um instrumento harménico para poder ter uma concepg¢ao auditiva do
resultado de seus exercicios.

No entanto, a falta de acesso didrio a um computador fez com que alguns
estudantes ndo empregassem o editor de partituras para a resolug¢do das atividades de
composi¢do, prejudicando o desenvolvimento das habilidades auditivas relacionadas ao
conhecimento harmdnico, como foi relatado por alguns deles.

Por outro lado, poder-se-ia propor a utilizacdo de software online de edi¢ao de
partituras, mas além de ser dificil de encontrar, de forma gratuita, programas dessa
natureza disponiveis na internet, no estaria resolvida a questdo da falta de integragdo
do software com o AVA, que foi apontado como fator que desestimulava a interagdo
entre os estudantes e o desenvolvimento de discussdes a partir das respostas uns dos
outros.

Assim, ndo era possivel acompanhar, a partir das ferramentas disponiveis no

proprio ambiente de aprendizagem, o resultado sonoro dos exercicios publicados no
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portfdlio, sendo necessario fazer o download dos arquivos e executa-los offline. Além
disso, ndo existia nenhuma forma de alterar as respostas dos colegas, propondo solucdes
alternativas para os exercicios ou construindo uma solugdo colaborativamente, o que
seria de grande valia para a implantacdo dessa proposta metodoldgica, inclusive como
recurso pedagdgico para o professor/tutor.

Apesar da inexisténcia de um editor musical colaborativo, bem como da nao
integracdo entre o editor de partituras e as ferramentas do AVA empregado em nosso
estudo, observamos que as atividades de composi¢do desenvolvidas pelos estudantes
alcancaram os resultados almejados, uma vez que identificamos uma diminui¢do na
quantidade de erros de condugdo de vozes e de utilizacdo do vocabuldrio harmdnico no
decurso da disciplina.

No que tange as atividades de execu¢do musical, diagnosticamos que ainda ha
a impossibilidade de realizar atividades de performance coletiva através da internet,
dada a falta de tecnologias que permitam uma comunicacdo perfeitamente sincrona
entre os usuarios. Dessa forma, as atividades de execug¢do, que consistiram basicamente
no estudo e na performance dos arranjos elaborados pelos proprios estudantes, foram
realizados exclusivamente durante os encontros presenciais.

Por outro lado, alguns estudantes propuseram, através de seus depoimentos,
que fosse possibilitada a realiza¢do de videoconferéncias, bem como a publicagdo de
videos no AVA onde eles pudessem expor performances individuais. Esse segundo
aspecto remete novamente a questdo da possibilidade de envio de mensagens com
conteudo rico nos foruns e portfolios, o que permitiria uma discussdo em torno das
execucdes publicadas por cada um deles.

Dessa forma, os dados colhidos durante a presente pesquisa apontam para o
desenvolvimento de duas tecnologias que ampliariam as possibilidades de
aprendizagem musical no ambiente virtual SOCRATES:

1. A possibilidade de envio de mensagens com contetdo rico (sons, imagens e

videos) através das ferramentas de FORUM e PORTFOLIO, ampliando a
interatividade do ambiente;

2. A incorporagdo de um editor musical colaborativo que permita a edi¢do de

musica em formato de partitura ou cifras e a sua reprodugao.

Na verdade, a analise das sugestdes dadas pelos estudantes vai além e aponta

para a necessidade de elaboragdo de uma ferramenta de editoracdo de partituras,
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individual e/ou colaborativa, que permita uma interface com as diversas ferramentas de
comunicacdo tradicionalmente encontradas em um ambiente virtual de aprendizagem.
Esse recurso seria util nos seguintes aspectos:

a) Permitir ao professor postar exemplos musicais no corpo das aulas online
para apreciacdo dos estudantes, bem como nos portfélios como forma de
sugerir solucdes alternativas para os exercicios;

b) Possibilitar aos estudantes a escrita, o envio ¢ a audi¢do de exemplos
musicais, ampliando as possibilidades de interacdo nas diversas ferramentas
de comunicag@o sincrona e assincrona;

c) Oferecer condigdes para a escrita musical colaborativa e a discussdo coletiva
desse processo de composi¢do, seja de forma sincrona ou assincrona;

d) Disponibilizar exemplos musicais em formato de cifras, tablaturas ou
partituras, abrangendo assim as diversas formas como o pensamento
harmoénico pode ser explicitado.

Cabe ressaltar que esta pesquisa esteve focada especificamente na
aprendizagem da harmonia tonal, empregando ambientes virtuais de aprendizagem.
Dessa forma, € possivel que outras disciplinas, ligadas ao conhecimento musical mais
amplo, demandem outras especificidades. No entanto, consideramos que, uma vez que
se empregue uma metodologia baseada no modelo C(L)A(S)P de Swanwick (1988), as
ferramentas aqui propostas serdo adequadas pois as atividades a serem realizadas pelos
estudantes terdo sempre natureza semelhante as que foram desenvolvidas durante essa
experiéncia.

Por outro lado, destacamos a necessidade de desenvolvimento de outros
estudos que possam ampliar a compreensdo a respeito das possibilidades de
aprendizagem de musica na modalidade semipresencial, observando-se as
especificidades de cada disciplina dessa area de conhecimento.

Apesar do ambiente virtual de aprendizagem, utilizado durante a pesquisa, ndo
dispor das tecnologias propostas a partir desse estudo, observamos que efetivamente
ocorreu aprendizagem musical, tanto a partir do desempenho dos estudantes, medido
através das avaliacdes escritas, como pela andlise das interagdes ocorridas,

principalmente através da ferramenta de forum, durante o curso.
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Nessas interagdes, identificamos com frequéncia discussdes centradas nos
temas abordados em cada aula da disciplina e que podem ter contribuido para o dominio
do conhecimento estudado.

Por outro lado, o presente estudo também destacou a necessidade de
desenvolvimento de algumas ferramentas para ampliar as possibilidades de interagdo
entre os estudantes. Nesse sentido, esperamos que, a partir da implementagdo desses
recursos, tenhamos contribuido para o melhoramento da aprendizagem musical ja
observada na modalidade semipresencial.

Assim, consideramos que a modalidade de ensino semipresencial ¢ uma
alternativa viavel e efetiva para a formagdo musical inicial e/ou continuada de
professores, desde que sejam observadas as necessidades especificas de ferramentas de
interagdo, que possibilitem as trocas comunicativas empregando, de maneira ampla e
com possibilidades de escuta em tempo real, as formas de notagdo dessa linguagem

artistica.
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ANEXO 2



ANEXO 2 - CONTEUDO DAS AULAS ONLINE

=/

et

Nesta aula, vamos discutir os principios de encadeamento de acordes para o
estabelecimento de progressdes harmonicas. Algumas sequéncias de acordes sao
tipicas da harmonia tonal, enquanto outras ndao o sao. Assim, vamos conhecer agora
quais os principios que regem as progressdes da musica tonal.

SEQUENCIAS E O CICLO DAS QUINTAS

Um dos meios mais importantes de se estabelecer unidade na musica tonal é através
do uso de sequéncias, que sdo padrdes repetidos imediatamente na mesma voz, mas
iniciando-se em diferentes alturas.

EXEMPLO 1
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A progressdo através do ciclo das quintas é a sequéncia mais significativa para a
musica tonal. Ela consiste de uma sequéncia de fundamentais de acordes relacionadas
a partir de quintas descendentes ou quartas ascendentes.

A harmonia tonal baseia-se no ciclo das quintas como forma mais adequada de
estabelecer a progressao entre os acordes. Normalmente, esta progressao esta
relacionada com sequencias melddicas, como vemos no exemplo a seguir, retirado do
Canone de Pachelbel.

EXEMPLO 2
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PROGRESSAO HARMONICA NO MODO MAIOR

O diagrama abaixo

representa as progressdes harmonicas mais comumente

encontradas na musica tonal:

l:_.."l
ulJ—'!"

IV vu
i ]
wj——i* ( (V ,_,f‘"{

Algumas observacdes podem ser feitas para compreensdo do diagrama:

1. Verificamos que comumente o acorde V progride para o acorde |, estabelecendo-se
assim a progressao mais caracteristica da musica tonal. No entanto, eventualmente
pode-se passar diretamente do acorde IV para o acorde |, a partir de uma progressao
denominada de plagal.
Alguns acordes podem ser substituidos por outros, o que esta representado a partir do
uso de colchetes. Por exemplo, o acorde IV pode ser substituido pelo ii.

O acorde | pode ser colocado antes de qualquer outro acorde, o que esta indicado a
partir da linha pontilhada que sai daquele acorde no diagrama.

2.

3.
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EXEMPLO 4
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FORUM DE DISCUSSAO

g F Analise o diagrama de progressao apresentado acima e compare-o
' ’m com as regras de progressao harmonicas definidas pela primeira e
- pela segunda lei tonal. Discuta com seus colegas no féorum
Progressdao Harmonica se existe acordo entre as duas formas de

analise e quais as vantagens e limitacdes de cada uma delas.

EXCECOES COMUNS

O diagrama discutido na segdo anterior deixa de dar conta de algumas excegdes de
progressao comumente encontradas na musica tonal. S3o elas:
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1. A progressdo deceptiva ou de engano (V->vi)
2. Aeliminagao do IV ou ii (vi->V)
3. A progressao iii -> IV



DIFERENCAS NO MODO MENOR

Muitos acordes funcionam no modo menor da mesma maneira que no modo maior.
No entanto, a triade Ill possui uma posicdo especial, ja que representa a tonalidade

relativa maior, e a musica menor possui uma tendéncia natural de caminhar na
direcdo do tom relativo.

Além disso, as alteracdes no sexto e sétimo grau da escala, decorrentes da escala
harmonica e melddica, fazem surgir novos acordes que ndo existem na escala natural.

Desta forma, o diagrama abaixo resume as regras de estabelecimento de progressdes
harmdnicas no modo menor:

e i vb  ivb V

ORIENTACOES GERAIS PARA CONDUCAO DE VOZES

Devido aos inumeros erros de conduc¢do de vozes, repetimos aqui, a partir de um exemplo em
video, algumas orientacdes gerais para a realizacdo dessa atividade de forma adequada. Assim,
dada uma melodia para ser conduzida em vdrias vozes (trés ou quatros), sugerimos a
realizacdo dos seguintes procedimentos na ordem seguinte:

1. Proponha uma progressdao harmoénica que contemple as normas estudadas e que seja
compativel com as notas da melodia.

2. Escreva a voz do baixo (vozes extremas), evitando quintas e oitavas ocultas. Isso pode
ser feito sempre utilizando movimento contrdrio entre baixo e soprano. Para isso,
empregue as inversdes que forem necessdria, sempre lembrando que existem
restricdes ao uso da segunda inversao.

3. Escreva as vozes intermediarias (tenor e contralto) acorde por acorde. Observe nessa
escrita a existéncia de quintas e oitavas paralelas, com o intuito de evita-las. Garanta
também que as tergas dos acordes ndo estardo dobradas.



4. Eimportante garantir, no processo de condugdo das vozes, que as sétimas dos acordes
sejam sempre resolvidas por grau conjunto descendente. Tenha cuidado de resolver as
notas sensiveis (tercas dos acordes de dominantes) que devem sempre se deslocar por
grau conjunto ascendente para a fundamental dos préximos acordes quando
estiverem em vozes extremas.

5. Observe também a distancia entre soprano, contralto e tenor, que jamais deve
exceder uma oitava. Para garantir isso, vocé pode escrever essas vozes mais afastadas
do baixo. Dessa forma, a probabilidade de que a sua conducdo estd correta serd ainda
maior.

Veja o video abaixo como exemplo:
<EXEMPLO EM VIDEO>

. ATIVIDADE
| A

Resolva as atividades propostas no arquivo Progressdao Harmonica,
disponivel no Material de referéncia. Em seguida, disponibilize o
arquivo com suas respostas no seu portfélio pessoal.

Compreender a harmonia tonal requer mais do que o conhecimento de como cada
acorde funciona harmonicamente e como realizar a condu¢dao de vozes entre os
acordes. Nesta aula, discutiremos alguns conceitos basicos de forma musical, ou seja,
como uma composicdo é organizada para criar uma experiéncia musical significativa
para os ouvintes.

CADENCIAS

Empregamos o termo cadéncia para designar uma finalizacdo harmonica,
especificamente os acordes empregados nesta finalizacdo. Existem varios tipos de
cadéncia empregados na musica tonal. Algumas soam mais ou menos conclusivas, ao
passo que outras transmitem a sensac¢ao de que a musica tera continuidade.

Existe uma terminologia padrdao para classificar os varios tipos de cadéncia. As
principais sao estas:



1. Cadéncia auténtica perfeita (CAP) — consiste de uma progressdo V-l com ambos
os acordes na posicdo fundamental. Além disso, o primeiro grau da escala é
apresentado sobre o acorde | na voz de soprano.

EXEMPLO 1

V. i(PAQ)

2. Cadéncia auténtica imperfeita (CAl) — consiste de uma progressao vii-l ou V-I
gue ndo segue as normas para estabelecimento de uma CAP.

EXEMPLO 2

C: viio I (IAC)

3. Cadéncia Deceptiva ou de engano (CE) — resulta quando o ouvido espera uma
cadéncia auténtica do tipo V-l mas ocorre uma sequéncia do tipo V-X onde X
ndo é o acorde I. Uma CE produz uma sensag¢ao muito instavel e nunca deve ser
utilizada para concluir uma obra tonal.

4. Meia cadéncia ou cadéncia suspensiva (MC) — uma cadéncia que termina no
acorde V precedido por qualquer outro acorde, gerando uma sensagdo de
tensdao harmonica.

EXEMPLO 3
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5. Meia cadéncia frigia (MF) — nome especial dado & cadéncia iv®-V numa
tonalidade menor. O nome se refere a uma cadéncia encontrada na polifonia
modal, ndo significando que a musica esta realmente no modo frigio.

EXEMPLO 4

Andante dolenie d = 88
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6. Cadéncia Plagal (CP) — envolve uma progressao do tipo IV-l. Normalmente, esse
tipo de cadéncia é utilizada como um complemento para uma CAP.
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Outra maneira util de classificar as cadéncias divide-as em dois grupos: conclusivas
(auténtica e plagal) e progressivas (suspensiva e de engano).

MOTIVOS E FRASES
Um motivo é menor idéia musical identificdvel. O motivo consiste de um padrao
melddico e/ou um padrdo ritmico. Normalmente, entre eles, o padrdo ritmico é

preponderante.
£ 0
D]
PPN ==C0E
!J %4

Uma frase é uma idéia musical relativamente independente, concluida por uma
cadéncia. Um segmento de frase é uma porcdo distinta de uma frase, mas ndo é uma
frase ou porque nao é concluido por uma cadéncia ou porque é muito curto para ser
independente.



phrase a
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segment( segment
Como vocé pode deduzir, existe um grande nivel de subjetividade envolvida na tarefa
de se identificar frases. A questdo ndao pode ser resolvida de forma simples pela
definicdo de cadéncias, pois uma frase pode ser estendida, por exemplo, pelo uso de
uma CE seguido por uma cadéncia auténtica.

A ultima nota de uma frase pode servir como primeira nota para a préxima através de
um processo chamado elisdo.

EXEMPLO 6
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PERIODOS



Normalmente, as frases sao combinadas para formar uma unidade estrutural maior
denominada de periodo. Um periodo tipico é formado de duas frases em uma relagado
antecedente-conseqiiente  (ou pergunta-resposta). Este relacionamento é
estabelecido através do emprego de uma cadéncia mais forte na segunda frase. Os
padroes de periodos mais comumente encontrados sdo:

I period !
hrase 1 hrase 2
T A
PAC or IAC

’ period J
phrase 1 phrase 2

[ [ ]

PAC

A mera repeticdo de frases nao se constitui em um periodo, visto que o
estabelecimento de um periodo requer a existéncia de cadéncias distintas e

contrastantes.
Os periodos podem ser classificados em:
1. Periodo paralelo — ambas as frases empregam material tematico (motivos)

similar ou idéntico. Algumas vezes, um periodo paralelo é formado por trés
frases (dois antecedentes e um conseqliente ou um antecedente e dois

consequentes).
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2. Periodo contrastante — as frases empregam material tematico (distinto).



I (PAC)

3. Periodo duplo — consiste de quatro frases formando dois pares. A cadéncia no
final do segundo par é mais forte que a cadéncia do primeiro par. Assim, ele se
distingue de um periodo repetido, onde as cadéncias sdo idénticas.

I double period l

I ————— antecedent ’ | consequent —l
- phrase phrase hr: h
, ﬁ {— | phrase I [ P rase—l

PAC or IAC
I
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EXEMPLO 7

Andante con Variazioni
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Analise do Exemplo Anterior:

g——— antecedent l | consequent ———\

parallel double period l

e N S I B N B
G HC S (® PAC
(m. 4) (m. 8) (m. 12) (m. 16)
F ATIVIDADE
f Responda aos exercicios do arquivo Cadéncias, Frases e Periodos
3 disponivel no Material de Referéncia do curso. Em seguida,
e disponibilize as suas respostas no seu portfélio pessoal.




Qualquer triade diatonica pode ser utilizada com sétima. Nesta aula, vamos estudar os
problemas especificos de conducdo de vozes relacionados com estes acordes, bem
como os contextos harmonicos nos quais eles aparecem com maior freqiéncia.

Os principais principios de conducdo de vozes para acordes com sétima estdo
descritos a seguir:

Acordes incompletos devem conter, pelo menos, a fundamental e a sétima;

Deve-se evitar dobrar a sétima do acorde e a sensivel da tonalidade;

A sétima do acorde deve sempre ser resolvida por grau conjunto descendente;

A sétima do acorde pode ser alcancada de varias formas. Comumente, isto ocorre
através de uma suspensdo ou nota de passagem.

O ACORDE Il

Além do acorde de sétima de dominante, o acorde de supertonica é a triade diatonica
que mais comumente aparece com sétima acrescentada. Este acorde aparece no
modo maior ou no modo menor comumente com as configura¢cdes mostradas abaixo:

/:'!
SET S8

G: LS ii#7 ii7
Assim como a sua triade, o acorde Il” normalmente se movimenta para o acorde V. A
primeira inversdo deste acorde é a sua configuracdao mais freqliente.

CONDUCAO DE VOZES
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EXEMPLO 1
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O ACORDE IV’

O acorde de subdominante com sétima é encontrado nas formas mostradas abaixo:
“ b ¢ infrequent

%ﬁﬁ 5 | ;

1 VM7 d: 7 V7

Jns

Assim como a triade de subdominante, este acorde se move para V ou vii°, no entanto
pode passar através do acorde ii antes. A resolucdo IV’ para ii’ é especialmente
simples de se lidar, uma vez que apenas a sétima precisa se movimentar, como

exemplificado a seguir:
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e w7 i wg ™



Quando o acorde iv’ se move diretamente para V, podem aparecer quintas paralelas
se a sétima do acorde esta distribuida acima da tercga. Isto pode ser resolvido através
da utilizagdo de um acorde de sexta-quarta cadencial ou dobrando-se a quinta do
acorde V.

EXEMPLO 3

O ACORDE VI7

O acorde de sub-mediante com sétima é encontrado nas seguintes formas:

a b c
f+H—e 4
Vo oy | f
ras Y b ool L v _E
A o |4 1
e
Bb: vi?  bb: VIM7 - i

A conducdo de vozes do acorde vi’ para os acordes de subdominante e supertonica
pode geralmente realizado sem problemas. No entanto, se um acorde vi’ em posicdo
fundamental se move diretamente para V, podem ocorrer quintas paralelas. Para
evita-las, sugere-se a conducdo para a primeira inversdo do acorde V ou V8
a poor b possible ¢  better
£ # |

s g——0
AN S A
J-6) | L 4 J
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Cre R =
G: vi7 V7 vi7 V7 vi? Ve

No modo menor, quando a fundamental do acorde VI se move por grau conjunto para
o sétimo grau da escala, o sexto grau deve ser elevado um semitom para evitar um
intervalo de segunda aumentada. O acorde resultante é um acorde #vi® que
normalmente serve como passagem entre dois acordes com fun¢do de dominante.
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O ACORDE I’

Ao adicionarmos uma sétima para o acorde de tonica desfazemos a sua estabilidade
tonal, requerendo uma resolucdo posterior. Este acorde se apresenta nas seguintes
formas:
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A resolucdo do acorde de tbGnica com sétima deve ser realizada sobre algum outro
acorde que possua o sexto grau da escala, uma vez que a sétima deve resolver por
grau conjunto descendente.

CONDUGAO DE VOZES
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O acorde de mediante com sétima toma uma das formas apresentadas a seguir e
normalmente progride para o acorde VI, podendo também ser seguido pelo acorde IV.
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ATIVIDADE

Realize a lista de exercicios do arquivo denominado Acordes
com Sétima que esta disponivel no Material de Referéncia. Em
seguida, disponibilize o arquivo com suas respostas em seu
portfélio pessoal.

L =
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CHAT

Agora que chegamos ao final de nossa terceira aula, vamos
utilizar a ferramenta de Chat para tentar esclarecer algumas
questdes que foram abordadas até o momento. Seu professor
ird marcar uma sessao de chat com todos e dara as orientagdes
sobre como participar. No dia e hordrio marcado, acesse a sala

Tira Duvidas e leve as suas indagacoes.




Nesta aula, estudaremos os acordes de dominantes secundarias. Inicialmente,
discutiremos como esses acordes sdo formados e, em seguida, analisaremos estes
acordes no contexto de alguns exemplos musicais especificos.

DOMINANTES SECUNDARIAS

As dominantes secundarias sdo acordes cuja funcdo pertence a uma tonalidade
proxima a tonalidade original da musica. Assim, as dominantes secunddrias sdo
acordes que funcionam harmonicamente como dominantes dos acordes pertencentes
a tonalidade original. Destacam-se entre eles o acorde V/V (dominante da
dominante), o acorde V/IV (dominante da subdominante) e o acorde V/ii (dominante
da subdominante relativa).

EXEMPLO 1

) Example 16-2. Haydn, Symphony No. 94, 11

Andante
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O diagrama abaixo mostra algumas possibilidades de dominantes secundarias em F
maior. Observe que todos as dominantes secundarias sdo acordes maiores que podem
vir com sétima ou nao.
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FORMACAO DE ACORDES DE DOMINANTE SECUNDARIA

Existem trés passos necessarios para se construir acordes de dominante secundaria:
1. Encontrar a fundamental do acorde cuja dominante secundaria queremos formar;

Subir uma quinta justa;
3. Usar esta nota como fundamental e formar um acorde maior (com ou sem sétima

N

menor) a partir dela;

RECONHECIMENTO DE ACORDES DE DOMINANTE SECUNDARIA

Ao encontrar um acorde alterado em uma passagem musical, existe uma boa chance
de que ele seja um acorde de dominante secundaria. Para confirmar esta hipdtese,

basta seguir os seguintes passos;
1. O acorde é maior com ou sem sétima menor? Se for um acorde menor, ndo é uma

dominante secundaria;
2. Encontre a nota que estd ha uma quinta justa descendente de distancia da

fundamental do acorde alterado;
3. A triade diatonica formada sobre esta nota é um acorde pertencente ao campo
harmonica da tonalidade? Se for, o acorde alterado é uma dominante secundaria.
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DOMINANTES SECUNDARIAS EM CONTEXTO

A resolugdo das dominantes secunddrias ocorre normalmente da mesma maneira que
as dominantes principais. A Unica diferenca é que o acorde no qual elas resolvem
pode conter uma sétima. Nesse caso, a sensivel move-se descendentemente, por um
semitom, para tornar-se a sétima do acorde da resolugao.
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Na musica tonal, os acordes V e vii° possuem ambos a mesma funcdo harménica de
dominantes. Desta forma, um acorde vii° também pode ser utilizado como dominante
secundaria de qualquer acorde diaténico de uma tonalidade.

Nesta aula, vamos discutir a utilizacdo do acorde vii°® como dominante secundaria.
Além disso, aprenderemos a identificar esta utilizacgo em exemplos musicais
concretos.

UTILIZACAO DO ACORDE DE SENSIVEL (vii°®) COMO DOMINANTE SECUNDARIA

O acorde de sensivel (vii°) pode ser utilizado como dominante secundaria de qualquer
acorde diaténico MAIOR ou MENOR pertencente a uma dada tonalidade. No entanto,
alguns cuidados devem ser observados inicialmente, a partir da pratica comumente
encontrada entre os compositores:

Em casos de triades menores, o acorde de sensivel a ser utilizado deve ser um
diminuto completo (vii®). Neste caso, dizemos que vii® tonicaliza o acorde do qual é
uma dominante secundaria;

Se a triade a ser tonicalizada for maior, pode-se utilizar tanto o acorde diminuto
completo quanto o acorde meio-diminuto como dominante secundaria.

O diagrama abaixo exemplifica alguns acordes de sensivel que podem ser utilizados
como dominante secundaria na tonalidade de E menor.

SECONDARY LEADING-TONE CHORDS IN MINOR
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FORMACAO DE ACORDES DE SENSIVEL COMO DOMINANTE SECUNDARIA

Existem trés passos necessarios para se construir acordes de dominante secundaria:
Encontrar a fundamental do acorde a ser tonicalizado;

Descer uma segunda menor;

Usar esta nota como fundamental e formar um acorde diminuto (ou meio-diminuto se
for o caso) a partir dela;

RECONHECIMENTO DE ACORDES DE SENSIVEL COMO DOMINANTE SECUNDARIA

Ao encontrar um acorde diminuto alterado em uma passagem musical, existe uma
boa chance de que ele seja um acorde de sensivel funcionando como dominante
secundaria. Para confirmar esta hipdtese, basta seguir os seguintes passos;

O acorde é um acorde diminuto ou meio diminuto? Se for um acorde menor ou maior,
nao é um acorde de sensivel funcionando como uma dominante secundaria;

Encontre a nota que esta a uma segunda menor ascendente de distancia da
fundamental do acorde alterado;

A triade diatbnica formada sobre esta nota é um acorde pertencente ao campo
harmoénica da tonalidade? Se for, o acorde alterado é um acorde de sensivel que
funciona como uma dominante secundaria.

ACORDES DE SENSIVEL COMO DOMINANTES SECUNDARIAS EM CONTEXTO

A resolucdao de acordes de sensivel, que s3ao dominantes secundarias, funciona da
mesma maneira que nos acordes de sensivel primarios (sensivel ascendentemente e
sétima descendentemente), mas deve-se evitar dobrar a sensivel da tonalidade neste
processo.

Algumas vezes, é necessario utilizar um acorde de sexta-quarta cadencial para evitar
paralelismos e outros problemas de conducdo quando o acorde vii® resolve através de
uma cadéncia de engano (vii®->vi).

EXEMPLO 01
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SEQUENCIAS ENVOLVENDO DOMINANTES SECUNDARIAS

Segundo Koellreuter (1978), a terceira lei tonal estabelece que:

“TODOS OS ACORDES DA ESTRUTURA HARMONICA PODEM SER CONFIRMADQS OU
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VALORIZADOS POR UMA SUBDOMINANTE OU DOMINANTE PROPRIA”.

Assim, qualquer triade maior ou menor pode ser precedido, em uma dada progressao
harmonica, por sua dominante individual. Dessa forma, ampliam-se as possibilidades

de acordes a serem empregados em uma dada tonalidade.

Além disso, uma seqiiéncia bastante comum envolvendo fung¢des secundarias é o ciclo
das quintas, com uma ou mais func¢Bes secunddrias substituindo os acordes

diatonicos. As seqliencias abaixo exemplificam esta utilizagdo:

Versdo Diatbnica
Variacao
Variacao
Variacao

-d’-G’'-cC
-p'-G'-cC
'-p’-G’'-C

-c#’-D'-G'-cC

EXEMPLO 04
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FORUM
Escolha uma peca da Musica Popular Brasileira e proponha,
pelo menos, trés diferentes propostas de harmonizagdo para
ela, utilizando dominantes secundarias em pelo menos uma
ﬁ destas versGes. Em seguida, disponibilize-a em seu portfdlio
! pessoal. Por fim, discuta com seus colegas no férum
Dominantes Secundarias 2 em que condigdes a utilizagdo de
dominantes ou sensiveis secunddrias foi vidvel ou ndo, a partir
das harmonizagGes que vocé realizou.

e ATIVIDADE

f Realize as atividades propostas no arquivo Dominantes Secundarias
2 que esta disponivel no Material de Referéncia. Em seguida,
disponibilizeo arquivo com as suas respostas em seu portfélio
pessoal.




ﬁ Nesta aula, vamos estudar um dos procedimentos mais comuns na musica
-%J tonal, a modulagdo. Inicialmente, definiremos em que consiste esta pratica e
em seguida, detalharemos uma das técnicas mais utilizadas para realiza-la, a

modulagdo por acordes comuns.

MODULAGCAO E MUDANGA DE TONALIDADE

Quase todas as composi¢cOes tonais comecam e terminam na mesma tonalidade. Algumas
vezes, o modo se modifica, usualmente do menor para o maior, mas a tonica permanece a
mesma.

A modulacdo consiste numa mudanga de centro tonal que ocorre em uma composi¢cdo no
ambito de um movimento individual. Assim, este conceito difere de mudanca de tonalidade, o
gue ocorre em movimentos distintos de uma mesma obra.

EXEMPLO 1
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RELACOES ENTRE AS TONALIDADES
As relagBes entre as tonalidades podem ser estabelecidas a partir dos seguintes conceitos:

1. Equivaléncia enarmoénica — duas tonalidades com a mesma sonoridade mas com
denominagbes diferentes sdao chamadas de enarmonicas. Como exemplo, temos as
tonalidades de C# e Db.

2. Tons homonimos — chamamos de tons homonimos duas tonalidades, uma em modo
maior e a outra em modo menor, que possuem a mesma tonica. Por exemplo, C
menor e C maior. Ao nos movermos de um tom homdnimo para o outro, empregamos
o termo mudanca de tonalidade.

3. Tons relativos — chamamos de relativas duas tonalidades, uma maior e outra menor,
gue possuem a mesma armadura, ou seja, suas escalas sdao formadas exatamente



pelas mesmas notas. Como exemplo, temos F maior e D menor. Ao nos movermos
entre duas tonalidades relativas, empregamos o termo modula¢do, uma vez que ha

mudanca na tonica.

4. Tons vizinhos — chamamos de tons vizinhos duas tonalidades cujas armaduras diferem
por, no maximo, uma alterag¢ao. Por exemplo, F maior e Bb maior.
5. Tons afastados — sdo todas as tonalidades que ndo se enquandram nas definicbes de
tons enarmonicamente equivalentes, homonimos, relativos ou vizinhos.

Starting Key: C major

Dominant

Tonic

Subdominant

G e
© a
F d

MODULAGAO POR ACORDE COMUM

Starting Key: ¢ minor

Dominant g Bb
Tonic @ Eb
Subdominant f Ab

FIGURA 1 -TONS VIZINHOS DE C MAIOR E C MENOR

A maioria das modulagdes ocorre de maneira suave, através da utilizacdo de um acorde que é

comum a ambas as tonalidades. Esse acorde serve como um pivd para ligar as duas

tonalidades.

Iy

chords:

n Bb—-—t

MU -

A modulagdo por acorde comum ocorre sempre entre tons vizinhos. Uma vez que tons

afastados ndo compartilham acordes entre si, a modulagdo nestes casos emprega acordes

alterados.

st key, l’)b
Fifaels in Bb
Fitheds in F

- LR illlil I\(‘\_Z F

Bb
Bb

ii iii
C d
C d
v vi

AY

FIGURA 2 — ACORDES COMUNS ENTREBb E F

A fim de analisar passagens modulatdrias, é necessario seguir os seguintes procedimentos:



1. Ouca a passagem com atencao;
2. Encontre o primeiro acorde do trecho que parece funcionar melhor na segunda
tonalidade do que na primeira;

3. Retorne um acorde. Se existir um acorde diatdbnico comum, ele devera estar neste
local.
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ﬁ O termo mistura de modos se refere ao uso de notas de um modo (maior ou
-%J menor) em uma passagem que esta escrita predominantemente em outro
modo. Usualmente, este procedimento envolve o embelezamento de uma
passagem do modo maior com a utilizacdo de notas do modo menor, sempre

com objetivos expressivos.

Nesta aula, conheceremos o repertério de acordes que podem ser acrescentados a cada um
dos modos, bem como as suas formas de uso e condugdo de vozes.

ACORDES EMPRESTADOS EM MENOR

Uma vez que o campo harménico do modo menor é bem mais amplo, normalmente este
modo é quem empresta acordes para o modo maior.

No entanto, existe um acorde comumente tomado de empréstimo de modo maior que é o
proprio acorde de tonica. O terceiro grau elevado, quando utilizado em menor, é denominado
de terca de Picardia, e foi amplamente empregado para finalizar as composi¢Ges entre 1500 e
1750.
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UTILIZAGAO DA SEXTA ABAIXADA NO MODO MAIOR

Se tomarmos de empréstimo o sexto grau abaixado (sexta menor) do modo menor,
encontraremos quatro acordes emprestados:
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O acorde de vii®’ ja foi apresentado na aula anterior. Vocé deve lembrar que este tanto a
versdo meio diminuta deste acorde, como a diminuta completa, pode ser utilizada para
tonicalizar uma triade maior. Assim, agora compreendemos que a utilizagdo de vii°®’ de uma



triade maior é um exemplo de mistura de modos secunddria. Freqiientemente, o acorde vii®’
n3o resolve diretamente na tdnica, mas é seguido antes por V.
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O acorde de empréstimo iv € normalmente utilizado em primeira inversdo como parte de uma
linha de baixo que se movimenta em grau conjunto. Ja o acorde i®” & empregado com mais

freqiiéncia do que ii®. A resolu¢do da sexta abaixada é realizada por se movimentando por grau
conjunto descendente para o quinto grau da escala.
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OUTROS ACORDES EMPRESTADOS NO MODO MAIOR

Os acordes emprestados mais freqiientes no modo maior foram discutidos na secdo anterior.
Outros acordes que também podem ser tomados de empréstimo no modo maior estdo
apresentados a seguir. Entre eles, os acordes blll e bVIl sdo relativamente raros.
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O acorde bVI oferece um efeito bastante dramatico em cadéncias de engano, sendo
normalmente utilizado em maior nesse contexto. Jd4 o acorde bVIl é normalmente utilizado
como V/III, constituindo-se neste caso, em um exemplo de dominante secundaria.
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_%J A elaboracdo de arranjos vocais e/ou instrumentais é uma das atividades

- musicais que requerem conhecimento de estilo, harmonia, contraponto mas,

acima de tudo, muita organizagao. Nesta aula, exercitaremos a elaboragdo de

arranjos vocais como forma de aplicagdo dos conhecimentos de Harmonia estudados até

agora. Nesse sentido, abordaremos especificamente os diversos estilos da Mdusica Popular
Brasileira.

PLANEJAMENTO DO ARRANJO

De acordo com Guest (1996), antes da elaboragdo do arranjo é necessario refletir sobre o
propdsito para o qual ele sera elaborado, os recursos disponiveis e as caracteristicas gerais do
mesmo.

No que tange ao propdsito, é preciso reconhecer um arranjo pode ser elaborado para
diferentes finalidades, tais como: apresentagdes ao vivo, gravagdo ou como exercicio de
aprendizagem.

Diferentes propdsitos implicam em decisdes diversas, que estejam de acordo com a finalidade
pretendida. Por exemplo, um arranjo de uma musica para um comercial provavelmente
utilizara técnicas mais convencionais de harmoniza¢do e condugdo de vozes do que para
exercicios de aprendizagem, onde a busca por novos efeitos pode ser um objetivo desejavel.

Os recursos envolvem desde a propria musica selecionada, o que, na vida profissional, nem
sempre é feita pelo arranjador, a qualidade dos musicos a disposicdo para execucdo do
mesmo, até as condi¢Ges para sua execucgao (acusticas, de sonorizagdo ou de gravacgao).

E importante escrever um arranjo bem elaborado mas que, acima de tudo, seja executavel

7

pelos musicos com os quais se trabalha. Além disso, é necessdrio saber tirar proveito das
condicOes de execucdo para que os detalhes sonoros sejam valorizados.

As caracteristicas gerais do arranjo dizem respeito a:

1. Sonoras (amplitude de freqiiéncia e volume, variedade de climas e dosagem
de ritmicidade e agressividade)

2. Linguagem (estilo da musica e do arranjo, graus de sofisticacdo e detalhismo)
3. Duracdo (varia de acordo com o propdsito, podendo ser limitada ou livre)

4. Tonalidade (escolhida conforme os instrumentos/vozes utilizados, as técnicas
empregadas ou os climas pretendidos)

FORUM

Realize as diversas etapas de planejamento do arranjo que vocé pretende
escrever. Escolha uma cangdo da MPB como foco do arranjo e determine




quais colegas (equipes com quatro membros) compordo a sua equipe.
Em seguida, determine os instrumentos que fardo parte do mesmo.
: Lembre-se que, em uma determinada sessdo do arranjo devera ser
M completamente vocal, a quatro vozes. Informe as informagdes sobre o
seu planejamento no férum ELABORAGCAO DE ARRANJO.

ELABORAGCAO DO ARRANJO

Ainda de acordo com Guest (1996), a elaboracdo do arranjo deve seguir os seguintes passos:
1. Escolha da musica;
2. Definicdo dos instrumentos/vozes;

3. Determine quantas vezes a musica sera tocada durante o arranjo, prevendo
uma eventual introdugdo, um final e um interludio.

4. Arrisque prever o tom do arranjo, incluindo as modula¢ées eventuais. Lembre-
se que uma extensdo ou registro inconveniente poderd ser corrigida pela
mudanca do tom, mudanga da técnica empregada, mudanca de instrumento
ou variacdo de oitavas entre as frases.

5. Faca o plano do arranjo conforme o exemplo abaixo, definindo o que vai
acontecer cada vez que a musica for tocada. Antes de elaborar o arranjo é
imprescindivel ter uma visdo do todo.

Exemplo:

Batida diferente — Mauricio Einhorn e Durval Ferreira (Partitura disponivel no Material de

Referéncia)

Instrumentos: Trombone em Bb, sax alto Eb, piano, guitarra, baixo e bateria.
Dimensdo: Tocada trés vezes, com introducao e final.
Tom: Bb maior, modulando para C na terceira vez.

(introdugdo) 11 célula 2 compassos, 3 vezes + ponte (trombone e sax)
(tema 12vez) A1l unissono trombone e sax

A9  bloco trombone e sax

Al17 melodia guitarra, contracanto unissono trombone e sax

A25 como A9

(tema 22vez) B1 improviso guitarra

B9 idem
B17 improviso piano, contracanto, bloco trombone e sax
B25 idem

(tema32vez) C1 como na primeiravez, masem C



C9 como na primeira vez, mas em C
C17 como na primeira vez, mas em C
C25 como na primeira vez, mas em C

(final) F1  célula 2 compassos, 3 vezes + ponte (trombone e sax)

6. As letras e nimeros de ensaio servem como pontos de referéncia durante o ensaio ou
no ato de confeccdo do arranjo. Use a letra | na introducdo, a letra F no final e as letras A,
B, C etc. cada vez que a musica for repetida. Os nimeros dentro de cada unidade marcada
por letras (por exemplo, B2 é o segundo compasso da secdo onde a musica é executada
pela segunda vez).

7. Somente agora proceda a elaborac¢do do arranjo como um todo. Lembre-se de informar
a harmonia utilizada, através de cifras e de revisar todo a musica apds a sua elaboracao.

FORUM

: Apresente aos colegas, no férum ELABORAGAO DE ARRANIJO, o plano
M geral do arranjo a ser elaborado por sua equipe. Utilize como modelo o
planejamento da musica “Batida Diferente”, mostrado no decorrer da
aula.

ORIENTACOES GERAIS PARA UM ARRANJO DE QUALIDADE

Procure variar timbres e técnicas;

Procure dar descansos durante a execug¢do aos instrumentos e vozes;

Decida pela introducdo, final e interludio por ultimo;

Apds anotar a melodia cifrada em toda a extensdo do arranjo, elabore as técnicas e os detalhes
em cada trecho na ordem em que as idéias surgem, e ndo na ordem cronoldgica , mesmo com
o plano ja estabelecido;

Na duvida pela técnica a ser empregada, decida pela mais simples;

Nao se acomode: esteja preparado para corrigir, alterar ou reescrever um trecho com vistas a
melhoré-lo, até mesmo transpor a musica para outro tom;

Apresente os elementos sonoros e as técnicas em ordem crescente de efeito, terminando o
arranjo em seu auge ou apds um breve declinio;

Os elementos da introducdo, do interltdio e do final devem obedecer a um plano diferente e
até mesmo contrastante com o restante do arranjo.

Nitidez e boa organizagdo do arranjo e da partitura sdo essenciais para um bom rendimento no
ensaio, liberando a capacidade técnica dos musicos do tedioso esfor¢o de decifrar uma
notacao negligente e rasurada.
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ANEXO 3 — PRIMEIRA AVALIAGAO PRESENCIAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

INSTITUTO DE CULTURA E ARTE- ICA
LICENCIATURA EM EDUCAGCAO MUSICAL
HARMONIA 2 — PRIMEIRA AVALIACAO PARCIAL

NOME:

01. Rotule os acordes do exemplo abaixo, empregando numerais romanos e fungdes.
Classifique as notas estranhas a harmonia. Em seguida, construa um diagrama
explicitando as frases, cadéncias e periodos através dos quais ele estd organizado.

Lento assai, cantante e tranguillo
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02. Harmonize o baixo cifrado abaixo para quatro vozes mistas:
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ANEXO 4 — SEGUNDA AVALIAGAO PRESENCIAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

INSTITUTO DE CULTURA E ARTE- ICA
LICENCIATURA EM EDUCAGCAO MUSICAL
HARMONIA 2 — SEGUNDA AVALIACAO PARCIAL

NOME:

01. Transcrevemos abaixo um trecho harmonizado da Musica “Demais” de Tom Jobim e Aloysio de Oliveira.
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Analise os acordes usando numerais romanos. Circule os acordes de empréstimo modal e sublinhe os acordes de
dominantes e sensiveis secunddrias. Classifique a cadéncia final do trecho.

02. Analise os acordes com numerais romanos:
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03. Analise o baixo dado abaixo e preencha as demais vozes, utilizando uma progressdo harmonica adequada e
mantendo a textura pela utilizagdo de procedimentos adequados de condugdo de vozes:
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