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Resumo. O que significa ser musicalmente educado? O que significa ser musico? O que é a
musicalidade, como a “adquirimos”, e como sabemos que ja a possuimos? Quem decide? Essas e
outras questdes sao subjacentes as nossas praticas enquanto educadores musicais. Formadas a
partir de nossas experiéncias socioculturais, elas desafiam nossas premissas acerca da musica e
da educacao musical. Podemos aprender muito a partir do estudo de nossas proprias praticas e das
praticas dos outros, j& que elas sdo socialmente construidas e fundamentadas. Ao fazermos isso,
transformamos o “familiar estranho” em “estranho familiar”. Este artigo € uma sintese de alguns
resultados de minhas pesquisas etnograficas em trés comunidades diferentes. Aqui, fago um relato
sobre a importancia da comunidade para o desenvolvimento da expertise no canto nas llhas Fiji, dos
temas relativos & cultura nas atividades musicais inventadas no Artico canadense e da fusdo de
estilos e tradicdes em um workshop educacional realizado em Cuba. Esses resultados séo contrastados
com minha experiéncia educacional no Canada; discuto de que maneira eles informam o meu
pensamento enquanto musicista, formadora de professores e pesquisadora.

Palavras-chave: pedagogia musical, formacéo de professores, etnografia na educagdo musical

Abstract. What does it mean to be educated, musically? What does it mean to be a musician? What
is musicianship, how do we ‘get’ it, and how do we know when we ‘have got’ it? Who decides?
These and other questions underlie our practice as music educators. They challenge our assumptions
about music and music education, which are formed from our familiar sociocultural experiences.
Much can be learned from studying our own practices, and the practices of others, as socially
constructed and culturally embedded. In doing so, we make the “familiar strange” and the “strange
familiar.” This paper is a synthesis of some of the findings of my ethnographic inquiries in three
communities. | report on the importance of community to the development of singing expertise in the Fiji
Islands, the cultural themes in invented musical activities in the Canadian Arctic, and the fusion of
styles and traditions in a pedagogy workshop in Cuba. | hold up these findings against my Canadian
teaching experience and | explain how they inform my thinking as a musician, a teacher-educator and
a researcher.

Keywords: music pedagogy, music teacher education, ethnography in music education

Parte I: tornando-se musicista

Tenho seis anos de idade, e estou brincan- segundas”, como elas costumam dizer. Elas gos-
do, sentada no chéo de minha casa. Minha mée e tam de cantar juntas; ja vém cantando assim desde
minha tia estdo cantando, alternando as vozes gue eram pequenas, tendo comegado no palco e
entre a melodia e a harmonia, ou “as primeiras e mais tarde na radio.

! Traducéo e adaptacéo para o portugués de Beatriz llari.

7

RUSSELL, Joan. Perspectivas socioculturais na pesquisa em educagéo musical: experiéncia, interpretacédo e pratica. Revista da
ABEM, Porto Alegre, V. 14, 7-16, mar. 2006.



nimero 14

revista da

margo de 2006

Meus avos vieram nos visitar. Meu avo enri-
quece os acordes com sua voz de baixo, e minha
avo canta a melodia. Eles estédo cantando Agora é a
Hora, uma cancéo tradicional dos maori,? que soa
bem, e, por isso, me faz querer cantar junto. Minha
voz de crianga encontra um lugar na harmonia e eu
logo ingresso no coral da familia. Nenhum de nds
passou por algum tipo de educagao musical formal,
mas nés somos uma familia de musicos. Daqui a
alguns anos, meu irm&o mais novo acrescentara sua
VOZ ao coro, e, logo mais, a préxima geracgéo fara
parte desta tradicdo de cantar “em familia”.

Da familia de minha mée veio a tradicéo de
cantar harmonicamente.® Da familia do meu pai veio
a tradicdo de tocar melodias escocesas na rabeca
acompanhadas ao piano. Minha avé e meu avo to-
cam tambores com muita vivacidade, embora mui-
tas vezes aparega uma certa melancolia, tipica de
muitas melodias escocesas. Entretanto, na maior
parte do tempo, eles fazem musica para dancar.

Essas experiéncias da infancia criaram mi-
nha identidade musical. A harmonia tonal € minha
lingua musical, e minha imerséo nas praticas musi-
cais de minha familia a base de meu desenvolvi-
mento como musicista e educadora musical. O pra-
zer de fazer masica em conjunto continua nutrindo a
minha participagéo fazendo masica com outras pes-
soas da comunidade, algo que parece ser infinito.

Minha imers&o precoce permitiu-me desviar
facilmente nas tradi¢Bes e objetivos das instituicfes
culturais que frequientei. Aprendi a tocar trompa —
gracas a um sistema de educacéao publica que em-
prestou o instrumento — sem pagar nada. Mais tar-
de, tornei-me professora de mudsica em uma escola
regular, e depois professora de educagéo musical
na universidade; sempre a mais apaixonada das parti-
cipantes de atividades musicais feitas em conjunto.

Comecei com um amor pela musica e acabei
adotando algumas premissas do que significa fazer
parte de uma comunidade musical. Minha experién-
cia me levou a crer que o que era “normal” era, de
fato, especifico a cultura de minha familia. Iniciei
minha carreira de educadora ha 30 anos, supondo
que era normal todo mundo cantar, e que a musica é
uma linguagem universal culturalmente neutra.

Sempre pensei que todo mundo deveria ter a
habilidade (e a disposicao) para cantar (e cantar afi-
nado), para poder acrescentar vozes ad libitum a uma
harmonizacéo. Pensei que todos saberiam o que eu
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sei a respeito da musica, de praticas musicais vari-
adas e repertorios, e que todos dariam valor as mes-
mas coisas que eu. Minhas experiéncias enquanto
participante, observadora e professora em ambien-
tes culturais completamente diversos ampliaram
minha forma de pensar e — assim espero —me torna-
ram uma professora mais flexivel e melhor informa-
da, mais aberta as diversidades ofertadas pelo mun-
do das idéias, tradicdes e praticas. Através de expe-
riéncias musicais globais, tenho sido privilegiada com
pequenos flashes das diferentes maneiras de olhar
e estar no mundo. Cada experiéncia me ensina algo
de (til a respeito do educador musical. Cada experi-
éncia reafirma a idéia de que minhas pressuposi-
¢Oes sdo culturalmente situadas.

Neste artigo, falo a partir de trés perspectivas
inter-relacionadas: a da musicista, da educadora e
da pesquisadora. Na primeira parte, descrevo breve-
mente a minha formacdo enquanto musicista. Na
segunda parte, evoco trés experiéncias que tém con-
tribuido para o meu entendimento da importancia da
comunidade e da cultura como fontes de “alimenta-
¢a0” e sustentacao da habilidade e da compreenséo
musicais. Ainda nessa parte, faco uma breve intro-
ducdo a uma perspectiva sociocultural que tem sido
muito Gtil na interpretacéo, inclusive educacional, de
cada uma das trés experiéncias. Na terceira parte,
reflito sobre o modo como minha trajetéria musical
tem influenciado a minha forma de pensar e a minha
pratica enquanto educadora musical.

Parte II: a “viagem”
Ilhas Fiji: licbes do Pacifico meridional

As llhas Fiji compreendem um conjunto de
aproximadamente 300 ilhas no oceano Pacifico me-
ridional, exatamente onde o Equador encontra a li-
nha internacional de mudanca de data. Visitei as ilhas
por duas vezes, na condi¢cado de uma turista com um
interesse especial no fazer musical. Em ambas as
vezes, cantei com coros de igrejas; ansiosa para
saber mais a respeito das tradicdes musicais de um
pais que tem a reputacédo de uma nagéo cantora.

Evocando a experiéncia: participagdo e
observacao

Estamos numa pequena aldeia numa manha
de domingo quente e empoeirada. Dois homens es-
tdo batendo com tacos num pedaco de madeira es-
cavada, convidando a todos para o culto na Igreja

2 Maori é o nome de um dos povos da Nova Zelandia (N. de T.).

3 Cantar harmonicamente € um termo derivado do inglés e que significa cantar a véarias vozes, em polifonia (N. de T.).
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Metodista. A pé e de dnibus, homens e mulheres,
criancas e adolescentes chegam das adjacéncias.
Todos estdo vestidos com suas melhores roupas:
0s homens e 0s meninos usam camisas brancas e
um sulu* azul marinho ou branco, e as mulheres e
as meninas usam longas tunicas sobre seus sulus.
Muitas pessoas estéo descalcas. Dentro da igreja,
os bancos logo enchem. Alguém me acompanha até
0 assento de honra, localizado em frente ao altar.
Sou a Unica pessoa presente que ndo é de Fiji. Flo-
res coloridas decoram a mesa do altar e uma cruz
de maneira esta pendurada na parede, sobre dois
tacos de guerra. O culto comecga e alguém me al-
canca um hinario. A minha frente ha um coral misto.
Seus numeros musicais parecem estar fora de propor-
¢do em relagdo ao tamanho dessa aldeia rural. Para
comecar o culto, eles cantam um hino a quatro vozes.
Seus olhos estéo fechados e, aparentemente, nao ha
nenhum lider. Eles fazem os fraseados em conjunto,
e variam a dindmica de maneira suave.

Durante o canto dos hinos, fico rodeada de
sons. Toda a congregacéo ao meu redor esta can-
tando em harmonia. A riqueza de suas vozes e a
ressonancia do som me dé arrepios. Maos genero-
sas encontram cada hino no hinario que estd em
minhas maos, para que eu possa acompanhar o culto
gue prossegue. As palavras estéo na lingua fijiana,
mas como estudei as regras basicas de pronuncia,
posso cantar foneticamente. Posso ler a notag&o no
hinario, e algumas cang¢des sdo conhecidas.
Estamos cantando um hino na linguagem harmoni-
ca de Bach. Estou de volta ao coracdo de minha
familia, e me uno as contraltos, registro mais con-
fortavel para a minha voz. Ainda que temporariamen-
te, sinto que facgo parte de uma comunidade —uma
comunidade de pessoas que — assim como minha
familia — cantam.

As criancas estdo empoleiradas como pas-
saros coloridos em um barco. Elas cantam cangdes
infantis. Elas conhecem as palavras e foram instru-
idas, pelo chefe da aldeia, a cantar para nés. Kalawa,
o chefe, nos diz: “Se o chefe diz que vocé tem que
cantar, vocé tem que cantar.” Em Fiji, cantar parece
ser uma obrigacao social.

As criancas da escola estdo cantando para
os visitantes. O diretor dd um comando e o canto se
torna imediatamente mais forte. Evidentemente, o
entusiasmo delas ficou aguém das expectativas. E
0 canto precisa de entusiasmo.

Na quinta-feira a noite, caminho pela aldeia
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escura em direcdo do grupo de prética coral em
Vatualalai. Ao passar pelas janelas semi-abertas das
casas, ouco familias rezando e cantando hinos
harmonicamente. Familias iguais a minha cantam
juntas. A unidade familiar é o recurso do canto.

Durante a pratica coral, pergunto a um senhor
0 porgué dos fijianos serem tao bons cantores. Ele
me responde: “Nos nascemos para cantar.” A cren-
¢a de que somos cantores é importante.

Interpretando a experiéncia: somos seres
sociais

O tedrico Etienne Wenger (1998) explica que
SOMOsS seres sociais, e que esse é um aspecto cen-
tral da aprendizagem. Ele prop8e uma teoria social
de aprendizagem que responde a questéo: “Como
os fijianos aprendem repertorios e tornam-se canto-
res competentes?” Ateoria de Wenger (1998) expli-
ca que o objetivo da aprendizagem é vivenciar o mun-
do e engajar-se com ele de uma forma significativa.
Aprendemos na comunidade com os outros quando
estamos engajados em atividades significativas que
séo valorizadas pelas pessoas que nos sédo impor-
tantes. Ele denomina esses ambientes de aprendi-
zagem de comunidades de pratica. Ateoria de Wenger
(1998) sustenta meu argumento de que em Fiji as
habilidades musicais séo desenvolvidas em “comu-
nidades de pratica musical”. Essas comunidades de
préatica musical — esses ambientes de aprendizagem
—se sobrep8em e séo interdependentes. Através das
evidéncias, concluo que para fazer parte da comuni-
dade de Fiji ou para construir uma identidade fijiana
€ necessario envolver o canto, ja que cantar € uma
maneira de expressar o que significa ser fijiano.

Nunavut —licdes do Artico canadense

O programa de formacéo de professores de
Nunavut é ofertado as comunidades residentes no
Artico, preparando professores inuit® para ensinar
criancas da comunidade. Ministrei cursos de musi-
ca a trés dessas comunidades. Aqui, o curriculo é
dominado por valores eurocéntricos e urbanos dos
brancos. Enquanto preparava para viajar ao norte,
questionei-me: “De quem s&o os valores imbuidos
em meu ensino, e por que isso é importante?”

Evocando a experiéncia: participacéo e
observacgao®

Aquiem cima, “aterra” domina a vida. Ha as-
pectos da paisagem que sdo de uma beleza intocada:
montanhas cobertas de neve, ilhotas pincelando a

4 Um sulu € uma vestimenta tipica de Fiji usada por homens e mulheres, e que se assemelha a uma saia ocidental (N. de T.).
5 Inuit é o nome dado aos povos residentes no Artico canadense (N. de T.).
5 Notas de Sanikiluag, um conjunto de ilhas na baia de Hudson. junho de 2003.
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baia congelada, bem como diversos tons de mar-
rom, preto, cinza e branco. O ar é seco, como no
deserto. No inverno a terra é branca. No verado a ter-
ra é marrom; um vazio com muita ventania. Noto a
auséncia de arvores. As 24 horas de luz solar me
fazem perder a nocao de tempo. Acho dificil saber
quando estou cansada e quando devo dormir porque
a manha e a noite parecem ser idénticas.

As sete mulheres matriculadas no curso de
formacdo de professores possuem algum tipo de
parentesco, por sangue, casamento ou adocao. Elas
riem com facilidade e participam, entusiasmadas,
das dancas e jogos musicais interativos. Annesie,
uma aluna do curso, inventou um jogo chamado de
“caca ao urso polar”. O jogo une tradi¢cdes inuit e
gallunaat,” para criar o que chamo de histéria musical.

Caca ao urso polar

Annesie divide a classe em dois grupos: 0s
cacgadores e 0s ursos polares. Os ursos engatinham
pelo chdo. Os cacadores — cantando as palavras da
cangéo infantil inglesa London Bridge is Falling Down
em inuktituk — dramatizam as diferentes etapas da
caga ao urso polar. Elas improvisam o ato de levan-
tar cedo, vestir-se, empacotar os materiais, dirigir o
ski-doo (que é como uma motocicleta sobre esquis),
procurar pelo urso polar e finalmente avista-lo, car-
regar a arma, mirar e atirar. Mas como a mira € ruim,
o cacador ndo acerta. O urso, entédo, se levanta e
corre atras dos cacadores que fogem por entre as
carteiras e cadeiras da sala, e finalmente escapam
do animal feroz saindo da sala. Em seguida, retornam
a sala, miram no urso (que ndo reage), atiram e o
matam. Os ursos caem no chéo e os cagadores di-
vertem-se numa danca tradicional de comemoracéo
do sucesso da caca. Em seguida, as estudantes
invertem os papéis, e 0 jogo recomeca.

As alunas participaram do jogo com um entu-
siasmo enorme, e deram boas risadas. Pude sentir
o0 elevado grau de excita¢do quando o urso correu
atras dos cacgadores.

As jogadoras estavam completamente enga-
jadas, o que deu ao jogo o dinamismo e a tenséo
gue faz parte de suas proprias experiéncias de caca.

O jogo de Annesie foi muito semelhante a
outros jogos inventados por alunos inuits, ja que os
mitos que permeiam a realidade da vida inuit estive-
ram sempre presentes, 0 que garantiu 0 sucesso
dos mesmos. A caca ao urso polar esta de acordo
com 0s mitos que encontramos nos entalhos, tape-
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¢arias, gravuras, poemas e lendas dos inuits. Os
conteudos e os objetivos dos jogos sao perfeitamen-
te coerentes com estas outras formas de expressao
cultural. Nao tenho a menor divida de que em mi-
nhas aulas na McGill meus alunos néo iriam execu-
tar a caca ao urso polar por conta de seu valor de-
preciativo. Matar um animal selvagem se tornou po-
liticamente incorreto na sociedade urbana gallunaat.

Uma pequena vinheta reforga essa viséo
contrastante do mundo. Nés Vamos Cacar € o titulo
de uma cancéo infantil tradicional anglo-européia. A
cancao é mais ou menos assim:

No6s vamos cacar

No6s vamos cacar

Pegaremos uma raposa e a colocaremos numa caixa
E, depois, vamos solta-la.

Num belo dia, uma aluna inuit me disse: “Nos
nunca cantariamos ‘e, depois, vamos solta-la’! Nés
cantariamos: ‘e, depois, vamos comé-la’™. Na pers-
pectiva da inuit Maina, deixar a raposa escapar seria
algo inimaginavel. Com esse comentario, Maina cris-
talizou uma diferenca fundamental entre nossas cul-
turas. Compreendi que os valores e as tradi¢cdes de
uma cultura fazem parte das cangdes e jogos infan-
tis, e que ao usarmos essas cangdes e jogos quan-
do ensinamos, estamos, de fato, transmitindo os
valores, mitos e tradi¢cdes de um determinado grupo
cultural, de uma geracao a outra.

Interpretando a experiéncia: mito, historia e
curriculo

Hugh Brody (2000) nos conta que o0s mitos da
cultura européia denotam uma histéria que contém
verdades acerca da condi¢cdo humana. Entretanto,
segundo ele, na cultura indigena, os mitos séo rela-
tos de eventos e processos reais. Bringhurst (1999,
p. 47) diz que o poder do mito é que ele esta basea-
do em uma histéria recorrente que pode ser evocada
por uma Unica imagem ou palavra, e que pode ser
contada por uma “seqiiéncia interligada de imagens,
palavras ou gestos”. Uma mitologia genuina é um
“tipo de ciéncia em forma narrativa” (Bringhurst, 1999,
p. 288), diz ele.

As historias sao “importantes agentes de so-
cializacao”; trata-se de uma das muitas maneiras
através das quais as criancas aprendem os valores
e padrdes dos mais velhos (Applebee, 1978, p. 53).
As historias ricas em imagens engajam o imaginario
coletivo. As histérias ricas em imagens expressam

7 Qallunaat: palavra em lingua inuktituk que se refere as tradi¢cdes que nédo tém origem inuit.
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a historia do coletivo através da metéafora. As histori-
as ricas em imagens revelam verdades que constitu-
em a base dos modos de vida da sociedade. Fica
evidente, portanto, aimportancia do mito no curricu-
lo. A versao da histéria em que a raposa é solta do
cativeiro € uma versao que as criangas em Montreal
apreciariam, mas que causaria perplexidade nas cri-
ancas inuit.

Se olharmos para as cang¢des e jogos — como
a caca ao urso polar e Nds Vamos Cacar — como
historias musicais, podemos ver que elas carregam
mitos e valores da coletividade (Ng’Andu; Herbst,
2004). As historias musicais também servem como
agentes de socializa¢&o, introduzindo as criancas a
modos de pensar, crencas e valores de um determi-
nado grupo cultural. Aimportancia de estar extrema-
mente atento ao contelido, producao e objetivo das
histérias musicais no desenvolvimento de um curri-
culo musical culturalmente significativo é, portanto,
evidente.

Cancdes e jogos musicais sao culturalmente
especificos em seus objetivos, valores, contextos de
uso e producdo. Ao carregar as histérias, mitos e
tradigBes da cultura que as produz, os educadores
refletem os valores culturais e as formas de estar no
mundo (Applebee, 1978; Ladson-Billings, 1994) e
ensinam um modo de vida a seus alunos (Gaiwayene;
Thomas, 2002).

Cuba: licdes do Caribe

Viajei duas vezes para Cuba, a convite do
Ministerio de Cultura, para ministrar cursos em pe-
dagogia do movimento, usando uma abordagem ba-
seada nas idéias de Dalcroze. Trabalhei com educa-
dores musicais cubanos que ensinavam teoria e
performance nos conservatérios de Havana e Santa
Clara.

Evocando a experiéncia: participacéo e
observacéao

Hoje nds estamos cantando nossa cangao de
despedida — no ultimo dia do workshop — e eu ensi-
no os educadores musicais cubanos falantes de
espanhol a cantar uma cangdo em hebraico. Shalom
Chaverim € uma espécie de bencéo judaica—ou um
cumprimento — cantado em tom menor. As palavras
sdo simples:

Shalom chaverim, shalom chaverim; shalom, shalom
L’hit'rao, I'hit'raot; shalom, shalom.®

Como muitas cangdes tradicionais, Shalom
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Chaverim é muito simples. Aliado ao tratamento rit-
mico-melddico o significado das palavras evoca a
sensacao de calma e bem-estar. Assim que come-
¢amos a cantar em canone a quatro vozes, a can-
¢ao parece nao ter fim, pois ha uma mistura riquissima
de texturas, cores e intensidade, ao mesmo tempo
em que mantém uma certa calma.

Entramos lentamente na sala, explorando o
espago, com nossos pés marcando o pulso e nos-
sas vozes cantando uma melodia a varias vozes.
Nossos corpos “flutuam” no espago, no tempo da
musica. Nossos movimentos sdo graciosos, tran-
quilos, refletindo um tempo calmo e uma espécie de
paz através da cangdo. Conduzo os alunos para fora
da sala de ensaio e em direcdo ao corredor. Prosse-
guimos lenta e calmamente, passando por todas as
salas de ensaio, inclusive pela sala em que os alu-
nos de ballet estéo se exercitando. Ainda caminhan-
do lentamente sem parar de cantar, retornamos a
sala inicial. Nosso canto parece ter um carater hip-
nético.

Espontaneamente, os alunos comecam a
bater um ritmo sincopado com as maos, superpondo
suas palmas vividas sobre a canc¢éo silenciosa,
acrescentando uma nova dimensao a textura musi-
cal. Eles me olham, como se estivessem procuran-
do por uma reacgao: “Sera que a professora nao vai
aprovar? Sera que insistira em fazer as coisas a seu
modo — do modo ‘correto’, do modo como aprendeu,
do modo como a cancédo € normalmente cantada
nos lugares sagrados?” Prossigo cantando e baten-
do palmas, sempre sorrindo. Nao tenho a menor idéia
onde iremos parar ou 0 que acontecera a seguir.
Nesse momento ndo sou mais a professora, mas
sim uma simples “seguidora” de uma comunidade
de musicos, e permaneco no aguardo de novos des-
dobramentos. Um aluno pega um tambor e acres-
centa um padrao de “3 contra 2", algo tipico da prati-
ca musical cubana. Um outro aluno corre até o pia-
no e improvisa um acompanhamento harménico,
acrescentando mais um padrao ritmico; uma nova
camada e voz a textura. Estamos agora completa-
mente imersos na polifonia.

O carater da cancéo é completamente trans-
formado. A cancgéo é agora completamente ritmica
e possui uma textura mais vivida, embora mantenha
sua “base” calma e lenta, bem como seu texto aben-
¢oado. Todos continuam a caminhar lenta e gracio-
samente, e passam a cantar as linhas melddicas
longas e flutuantes em seu estilo legato — da manei-
ra apropriada. Isso prossegue por mais dez minu-
tos. Nao haindicios de que alguém queira parar. Sou

8 “Bom dia amigos, que a paz esteja convosco”.
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pega em meio ao evento inefavel e aparentemente
inexoravel, que esta definitivamente fora das minhas
maos. Fico relutante em termina-lo.

Também fico confusa com o meu préprio jei-
to estabanado. Minhas experiéncias musicais na in-
fancia me ensinaram muitas coisas a respeito da
musica e eu consigo bater os pés para acompanhar
o pulso da musica; mas nao consigo bater o ritmo
sincopado enquanto canto a canc¢do, e minha
performance é muito humilde. O que é dificil para
mim parece ser uma brincadeira de crianga para to-
dos na sala, inclusive para os alunos adolescentes.
Finalmente a energia parece acabar. A sesséo termi-
na e o relégio comeca novamente a medir o tempo.

Os professores do conservatério com os quais
trabalhei ndo tinham nenhum tipo de treino pedago-
gico especializado. No entanto todos eram excelen-
tes musicos, vividos, entusiastas e participativos.
Eles também tinham um senso acurado de polifonia
ritmica, e aprenderam rapidamente todas as tarefas
gue Ihes passei. Eles tinham muita confianca em
suas habilidades musicais e improvisavam todos os
movimentos sem muita autoconsciéncia, isto é, sem
hesitar em participar de tarefas que exigiam coisas
como se alastrar pelo “espaco pessoal™ do outro,
dar as maos, olhar nos olhos e improvisar escultu-
ras corporais em grupo. Os professores cubanos com
0s quais trabalhei usaram uma cancao silenciosa
como base para o desenvolvimento de um “evento
musical™ colaborativo tipicamente cubano, usando
varias vozes.

Interpretando a experiéncia: negociando as
tensdes entre preservacédo e desenvolvimento

As reflexBes de Bebey (1969/1975) sobre a
musica africana foram muito Uteis para que eu pu-
desse interpretar minhas experiéncias cubanas.
A populagado multicultural de Cuba inclui pessoas
de origem européia-espanhola e africana, e, como
€ bem sabido, a musica cubana reflete essas tra-
dicdes culturais. Francis Bebey é um pesquisa-
dor especialista em musica africana, que fala muito
a respeito das tensdes entre a preservacao e o
desenvolvimento. Segundo ele, a tenséo ocorre
guando culturas diferentes competem por espacgo
e influéncia. Ele diz: “Enquanto a preservacao re-
fere-se ao colocar coisas em uma caixa, o desen-
volvimento é sindbnimo de investimento [...]"
(Bebey, 1969/1975, p. 140), e fala das pressoes
sobre a expressdo musical tradicional que é usur-
pada pelo mundo externo. Bebey se refere a qual-
quer grupo cujas tradicdes estdo sujeitas a mu-
dancas, quando estas se deparam com influénci-
as externas.
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Como as tradi¢cdes sustentam suas formas
diferenciadas? Como as comunidades respondem,
de maneira positiva, as influéncias de outras cultu-
ras? Como elas acomodam e assimilam novas idéi-
as e praticas musicais? Bebey explica que a musi-
ca africana auténtica é vital e geralmente coletiva
(até mesmo comunal), e exerce papéis sociais,
terapéuticos e até mesmo magicos na sociedade. A
musica africana é quase sempre acompanhada de
movimento; é raramente individual e geralmente pos-
sui muitas camadas sonoras e vozes. Estes elemen-
tos da musica africana descrevem o ato de fusé@o
espontanea gque vivenciei em meu workshop em Cuba.

Parte Ill: Da experiéncia e interpretacéo a
pratica

Essas viagens foram estimulantes e recom-
pensadoras, tanto no nivel musical quanto no nivel
pessoal. Mas como elas tém afetado minhas prati-
cas como professora e meus pensamentos sobre a
educacao? A questdo que me coloco agora é: “O
gue acontece neste lugar, nas vidas e nas experién-
cias dos alunos, que ira influenciar minhas aborda-
gens pedagodgicas, minha escolha de materiais
curriculares e minhas estratégias de avaliagdo?”
Portanto, “seria este um grupo de alunos cultural-
mente homogéneo ou heterogéneo?” “Quais bens
culturais, sociais e pessoais — ver Bourdieu (1993) —
eles trazem para esta situacdo em que estaremos
juntos?” “Como, na condi¢cdo de aprendizes, eles
percebem suas préprias habilidades musicais e po-
tenciais?” “Quais comportamentos, conhecimentos,
habilidades e disposi¢cdes posso esperar deles?”

Fiji: n6s somos inerentemente musicais

Minha experiéncia em Fiji me ensinou muitas
coisas. A experiéncia afirmou a idéia de John
Blacking (1995) de que a muUsica € apenas um traco
caracteristico humano, mas que também é neces-
saria para a sobrevivéncia humana. A experiéncia
também reforgou minha crenga — advinda da infancia
—de que a maioria das pessoas possui habilidades
musicais que, com apoio social (estruturas e expec-
tativas) e cultural (crencas e valores) apropriados,
podem ser cultivadas de alguma maneira. Vejo as
praticas musicais dos fijianos como evidéncias de
gue a habilidade de cantar pode ser desenvolvida em
um grau elevado, e que a habilidade de cantar em
polifonia ndo é exclusividade de alguns individuos
talentosos, mas um tipo de expertise que se desen-
volve em algumas condi¢8es particulares. A experi-
éncia em Fiji me ensinou muito a respeito da impor-
tancia de pertencer a uma “comunidade de pratica
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musical”, um ambiente de aprendizagem para crian-
¢as e adultos que aprendem juntos. Em tal comuni-
dade, o grupo tem um repertério comum de cancoes,
e o canto é uma pratica altamente valorizada por
todos, que se ligam através de uma experiéncia
musical. Sugiro sempre aos meus alunos-professo-
res que ha muito valor em criar uma subcultura mu-
sical na escola, isto €, uma comunidade musical
dentro de uma estrutura institucional ainda maior.
Com base em minha experiéncia em Fiji, recomen-
do adotar a seguinte estratégia de oito itens:

1) ndo introduzir instrumentos musicais en-
guanto o corpo ndo tiver aprendido a cantar;

2) tornar o canto uma pratica regular nos ritu-
ais escolares;

3) desenvolver um repertério de “nossas can-
cbes”;

4) encorajar o canto em momentos inespera-
dos;

5) colocar criancas e adultos para cantarem
juntos;

6) cantar a vérias vozes (em polifonia);

7) oferecer muitos workshops musicais inten-
sivos para professores generalistas;

8) encorajar professores generalistas, pais e
professores especialistas a trabalharem jun-
tos em projetos musicais.

Nunavut: visdes de mundo alternativas

A experiéncia em Nunavut me ensinou que as
atividades musicais néo séo culturalmente neutras
e que especialmente as letras das cancdes sao es-
pecificas da cultura e refletem visdes de mundo par-
ticulares. Uma cancéo em que uma raposa deve ser
comida ao invés de solta expressa uma visao do
mundo natural através do olhar inuit. O comentario
de Mina desencadeou um insight que me fez com-
preender uma das diferencas fundamentais entre
nossas culturas, e como estas fazem parte do curri-
culo que conhecgo e uso. A experiéncia me revelou,
em um instante, que os valores e tradicfes que es-
tdo imbuidos nas palavras das musicas que eu co-
nheco, bem como nas historias, me dizem muito a
respeito da maneira como a minha sociedade (e ndo
necessariamente a sociedade inuit) reflete os valo-
res e tradigBes da minha cultura. Isso me leva a re-
fletir sobre as questdes éticas e politicas que
permeiam as decisdes a respeito de curriculos, e
em como estas questdes estdo a frente no discurso
de descolonizagédo da educagédo em muitas partes
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do mundo (Addo, 2001; Addo; Miya; Potgieter, 2003;
Battiste, 2004; Dzansi, 2002; Flolu, 1998, 2000;
McConaghy, 2002; Ng'Andu; Herbst, 2004;
Kanonhsionni; Hill; Stairs, 2002; Orr et al., 2002;
Ross, 2004, Tuhiwai-Smith, 1999).

Quando as criangas cantam e realizam jogos
musicais, elas internalizam os valores e tradicfes
gue esses jogos e cangdes representam. Caso ocorra
uma divisdo entre aquilo que as criancas vivenciam
na escola e aquilo que vivenciam na comunidade,
pode haver uma dissonancia, que faz com que mui-
tas criancas achem dificil fazer a ligagao entre aqui-
lo que aprendem na escola e as coisas que lhes sdo
significativas. Elas podem, inclusive, ndo se engajar
ou até mesmo deixar de ver qualquer relevancia na
experiéncia musical escolar. De fato, Dzanzi (2002)
concluiu que as criancas de Gana que vivenciam
apenas 0s conceitos musicais ocidentais de orien-
tacdo estética eurocéntricos nas aulas de musica
da escola regular (um legado do periodo da coloni-
zacgdo) descrevem a musica como a matéria mais
indtil de todo o curriculo escolar. E desnecessario
dizer que esse é o tipo de critica que nenhum de nos
educadores musicais gostariamos de ouvir da boca
de nossos alunos. Varias pesquisas sugerem que
os alunos geralmente acham a escola mais signifi-
cativa quando n&o sao alienados de seus valores
culturais (Cummins, 1986; Foster, 2002; Heath, 1983;
Ogbu, 2002; Russell, 2006). Tornar as experiéncias
musicais significativas € um grande desafio que ten-
tamos vencer, cada um de uma forma particular e de
acordo com a maneira que percebemos nossas cir-
cunstancias e aquelas de nossos alunos.

Numa resenha de um livro sobre formagéo
musical (Russell, 2004), explico que traduzir pala-
vras como “cantar” e “can¢do”, do inuktituk para o
inglés é dificil porque estes termos sédo conceituais.
Trata-se de conceitos construidos culturalmente, que
possuem significados que séo especificos a cultura.
Por exemplo, o que n6s chamamos de canto gutu-
ral, em inuktituk se diz kattajait. Nao temos um ter-
mo correspondente na lingua inglesa, e acabamos
traduzindo kattajait como algo conhecido. E assim
sucessivamente. Definicdes sdo importantes para
estabelecermos um didlogo intercultural. “Musica” e
“formacgéo musical” também s&o termos contestéa-
veis, pois seus significados variam de acordo com
gue os usa. Usei os termos “canc¢édo”, “canto”, “mu-
sica” e “historias musicais” para fazer referéncia a
qualquer pratica ou atividade que envolva o uso ritmi-
co da voz ou do corpo.

A criag@o de um curriculo € uma atividade
politica que é estabelecida pelas vozes dominantes
das comunidades culturais; uma forma de garantir
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que os valores estejam refletidos no curriculo (Apple,
1999). Uma analise dos temas — cacar, pescar, acam-
par — das atividades criadas por meus alunos inuit
revela suas relacdes com o mundo natural. De acor-
do com os jogos inventados, 0s animais sdo caca-
dos e comidos. A atividade geralmente acontece em
conjunto; a cacga € elemento de excitacdo, e seu
sucesso € ocasido para comemoratr, ja que significa
sobrevivéncia. Na educac¢ao musical, podemos en-
contrar valores nos repertorios, textos, estruturas e
pedagogias que utilizamos. De quem sao estes va-
lores e quem decide? Retratos sentimentais da vida
animal, como nas histérias criadas por Walt Disney,
séo inapropriados para criancas indigenas e abori-
gines, como as criangas inuit.

Estudos acerca dos rituais cantados e de
outras praticas musicais que constituem o curriculo
na area de musica revelam que estes tém uma rela-
¢do reciproca com os valores e praticas de suas
comunidades (Addo, 2001; Blacking, 1995; Campbell,
1996, 2002; Dzansi, 2002; Mans, 2000; Russell,
1999, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006). Esta
claro que o curriculo € um trabalho politico e que um
curriculo que pretende valorizar o multiculturalismo
precisa de muito mais do que canc¢des cantadas em
outras linguas. Como educadores, precisamos com-
preender as atividades musicais como expressdes
culturais, bem como discutir a maneira de detectar
os valores culturais representados pelas cangdes e
acOes. Embora possamos encontrar histdrias musi-
cais de outras culturas através de discussodes, audi-
¢cOes e execucdes, nés nem sempre compreende-
mos o significado, o objetivo e o valor implicito des-
sas tradicdes musicais para as culturas que as pro-
duziram. Licenciandos em musica, professores uni-
versitarios da area de educacao musical ou que dao
aulas em classes multiculturais devem estudar o
contetdo das cancgdes infantis e jogos musicais,
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situa-los culturalmente e explicar a funcéo e o valor
das mesmas aqueles que as criaram.

Cuba: desafiando o conhecido

Todo e qualquer grupo cultural tem tradi¢cdes
gue séo valorizadas. Cada tradigdo tem uma lingua-
gem musical que é familiar agueles imersos nela.
Os alunos trazem muitos saberes que nés desco-
nhecemos para nossas salas de aula; muitos im-
possiveis de emergir sem a nossa intervencéo. O
gue aconteceria se nés insistissemos para que pelo
menos parte da experiéncia musical que oferecemos
a0s nossos alunos incluisse danca ou movimento?
Que influéncia sofreria o nosso repertdrio classico
ocidental se nds permitissemos — ou insistissemos
— gue nossos alunos explorassem novas maneiras
de executar pecgas conhecidas? O que aconteceria
se fizéssemos uma superposicdo de ritmos
percussivos cubanos numa sonata de Beethoven?
Em que tipos novos de performance isso resultaria?
O que diria Beethoven? Precisamos estar abertos
as histérias de nossos alunos, atentos aquilo que
Bourdieu (1993) chama de “bem cultural”, para criar
um “espaco” destinado a diferenga, proporcionando
aos alunos as ferramentas e a permissao para usar
tais conhecimentos para explorar, trazer “de volta” e
validar o que eles sabem. Se fizermos isso para os
nossos alunos, teremos também a possibilidade de
expandir nossas formas de pensar, de sair das “cai-
Xas pequenas e apertadas” em que muitas vezes
nos encontramos, sobretudo se trabalharmos de
maneira consistente dentro dos limites institucionais.
Com sorte, nossos horizontes musicais e 0s de nos-
sos alunos se expandirao.

Comentarios finais

Na condicéo de alguém treinada pelo modelo
conservatorial de tradi¢do européia, fui ensinada que
0 objetivo mais importante da aprendizagem é “acer-
tar”. Muitas vezes os examinadores faziam apenas
comentarios relacionados as notas que errei, levan-
do a crenga de que tocar corretamente € a Unica
evidéncia de habilidade musical. Ainda crianga de
uma familia musical eu sabia, instintivamente, que
era possivel fazer muisica sem ter nenhum tipo de
treino formal; cometer ou corrigir erros eram concei-
tos completamente desconhecidos para mim. Hoje,
na condi¢do de uma educadora musical que j& pas-
sou por muitas jornadas e viagens de descoberta,
estou menos preocupada com o “acertar” e mais in-
clinada a deixar a energia fluir quando os alunos ga-
nham uma sensacao de controle sobre suas propri-
as experiéncias musicais. Sao experiéncias especi-
almente pungentes para muitos dos licenciandos em
educacdo que freqientam a minha sala de aula,
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muitos dos quais crentes de que ndo sao “musicais
e que relutam a cursar disciplinas de musica por-
que, conforme dizem, ndo sabem cantar ou s&o in-
capazes de ler uma partitura. Eles tém medo de “ndo
acertar” e parecerem ridiculos. Nesse espaco de “flu-
X0" que fornego a meus alunos, confianga, possibili-
dade de risco, coeséo social e senso de comunida-
de sdo mais passiveis de se desenvolverem. Isso
ocorre porgue os alunos tém espaco para explorar,
cometer “erros” e desenvolver suas identidades mu-
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musica nao € “normal”, mas sim o resultado de uma
ou de muitas praticas, herdadas em grande parte de
tradicdes eurocéntricas. Quando trabalho com alu-
nos de pés-graduacéo, acho essencial ajuda-los a
ver aimportancia de serem conscientes do local em
gue se situam no que tange as suas interpretacdes
de eventos observados e vivenciados. Perspectivas
socioculturais em educagao musical, como as dis-
cutidas aqui, sugerem que significado, identidade e
valores séo criados em comunidades, juntamente

com aqueles que compartilham (ou desejam com-
partilhar) valores e praticas comuns. E isso me pa-
rece ser (til; um pensamento que pode (e deve) sem-
pre nos guiar ao elaborarmos e implementarmos
quaisquer pedagogias ou contelidos curriculares.

sicais. Esse objetivo educacional € obviamente tdo
importante quanto o “acertar”.

Também estou comprometida a ajudar meus
alunos a enxergarem que o que nés fazemos em
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