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Escola de musica alternativa:
sua dindmica e seus alunos

s YW OIENic Marilic Silva’

Introducao

Existe um conhecimento tacito em relacao as diferencas entre escolas alternati-
vas e escolas formais de misica, mas a descri¢ao de elementos especificos pertinentes a
cada uma destas vertentes ndo tem sido amplamente abordados, principalmente em
relacao as escolas alternativas.

O termo “escola alternativa” significa escolas ou academias de misica particula-
res, sem vinculo com a rede oficial de ensino. Envolve o ensino de musica de acordo
com normas estabelecidas pela propria escola, sem o compromisso de cumprir um
programa determinado pelo Ministério da Educacdo e Cultura ou por 6rgéos estaduais e
municipais de ensino.

De modo geral sdo escolas que apresentam um curriculo ou programa de disci-
plinas flexivel e repertérios voltados para estilos musicais variados, vinculados aos ins-
trumentos dos quais dispdem, e também, ao interesse daqueles que procuram a escola
para aprender misica, sem oferecer, contudo, a concessao de diplomas.

O presente artigo teve sua origem nas conclusées provenientes de um estudo?
etnogréfico realizado em uma escola alternativa de misica em Porto Alegre, cujo pro-
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posito foi interpretar as representagdes sobre misica elaboradas pelos alunos no ambi-
ente de aprendizagem musical, abordando justificativas sobre a escolha da escola,
instrumento, repertério e objetivo profissional.

A questao geradora da dissertacao foi verificar os motivos pelos quais os alunos
optaram por uma aprendizagem musical em um contexto alternativo. Embora a caracte-
fistica principal do estudo tenha sido a abordagem dos alunos naescola, tratarei aqui de
fatos vinculados ao contexto alternativo, tracando pontos entre as consideracoes descri-
las pelos alunos durante as entrevistas, as observagdes realizadas por mim dentro da
escola abordada, e as referéncias provenientes de minha pratica docente.

O contexto alternativo

A busca por orientagao relativa a aprendizagem musical é um fendmeno que tem
ocorrido ao longo da histéria. Em geral, dentre as opgdes existentes, encontram-se 0s
conservatérios de masica estaduais ou municipais, cursos de extensao ligados as Uni-
versidades de Musica, escolas/academias/ conservato-rios alternativos e professores
particulares.

Ao procurar por informagdes sobre cursos de musica em Porto Alegre constatei a
existéncia de dezesseis (16) escolas alternativas. Este nimero, durante a realizacao da
pesquisa (outubro de 1993 a setembro de 1994), aumentou para vinte e um (21), indi-
cando que a busca pelo ensino alternativo e a fundagado de novas escolas tem crescido
gradativamente.

Dentre os motivos que contribuiram para o estabelecimento e procura por essas
escolas destaco a facilidade de acesso a aprendizagem; a propaganda feita pelas prépri-
as escolas; o incentivo a compra e venda de instrumentos musicais eletronicos; a entra-
tla no mercado de trabalho de musicos formados em nivel de 3¢ grau e de misicos
praticantes e a quase inexisténcia de um ensino musical em nivel de 12 e 2° grau nas
escolas regulares, sejam estas publicas ou particulares.

0 acesso a aprendizagem

O contato com o universo alternativo em busca de informacdes sobre as condi-
(0Oes de ingresso, cursos oferecidos, sistemas de aulas, e a abordagem de ensino utiliza-
tla revelou-me um ponto comum: as escolas atendiam aqueles que buscavam aprender
um instrumento musical ou determinado estilo, mediante o acesso direto e imediato, ou
seja, sem a exigéncia de pré-requisitos ou conhecimento musical anterior.
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Tanto no Centro de Estudos Musicais® quanto nas outras escolas nao havia prova
de admissao ou qualquer outro requisito para ingressar na mesma. Sendo assim, o aces-
s0 a misica torna-se permitido a qualquer interessado. Esse aspecto pode ser visto como
uma estratégia em favor das escolas alternativas, pois tratam-se de estabelecimentos
voltados para o ensino, mas que possuem um carater comercial.

Nesse sentido o aluno também dispde da oportunidade de escolha e, conse-
glientemente, sua permanéncia ou nao no curso ocorre conforme suas expectativas
pessoais sejam atendidas. Como exemplo, cito o que me foi relatado por Jodo, 20 anos,
um dos alunos de violao:

“Seguinte, é por causa que eu ja frequentei outras es-
colas, entendeu, ndo gostei, entao eu tenho um colega que ta
fazendo o curso de bateria aqui, e ele disse que € muito boa a
escola, entdo eu resolvi tenta por aqui também.” (Aluno en-
trevistado em 03/03/94)

As escolas que lidam essencialmente com alunos acima de 15 anos convivem
com um problema maior de evasao, pois, devido as atividades profissionais ou escola-
res os alunos nao dispdem de tempo suficiente para envolverem-se diariamente com a
pratica ou estudo musical. Além disso, o contato com os elementos gréficos da musica
revelam dificuldades individuais de coordenagdo motora na realizacao de exercicios
ritmicos ou na execugao de determinado repertdrio, um elemento a mais para ser traba-
Ihado pelo aluno em casa.

A propaganda e a tecnologia relativa a misica

As escolas alternativas tém feito uso dos meios de comunicacao e de “marketing”,
com propagandas em radio, folhetos, cartazes, outdoors, antincios em jornal e apresen-
tacoes musicais publicas de divulgacao do seu trabalho.

! A escola selecionada recebeu, no estudo, o nome de Centro de Estudos Musicais - C.E.M. -, cujo niimero
de alunos era de aproximadamente trezentos (300). Dentre os alunos realizei trinta e duas (32) entrevistas
individuais, documentadas em fitas de audio. Além das entrevistas constam cem (100) relatérios relativos
as aulas observadas.
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O C.E.M. possuia um material publicitario com varios tipos de folhetos de divul-
gacao, onde constavam promogdes de matricula, cursos oferecidos na escola e estilos
musicais abordados, enfatizando as diferenciagdes de seu programa em relagdo a “méto-
(los tradicionais de ensino”, mais especificamente, em como distinguia-se do ensino
académico, um forte atrativo na conquista de alunos.

Considero ser a propaganda um recurso eficaz, pois, de maneira concisa e obje-
liva revela o que a escola tem a oferecer. Nos folhetos que recebi de outras escolas
prevaleciam informagdes simplificadas, como por exemplo, endereco, data de inicio
das aulas e instrumentos oferecidos.

As caracteristicas dos alunos com os quais convivi eram diversificadas. Assisti a
aulas de Teoria com estudantes, advogados, rapazes que estavam prestando Servigo
Militar, técnicos em eletrdnica, eletricistas, desenhistas, universitarios, vendedores, um
mestrando em engenharia e inclusive musicos profissionais. Esta observagao caracteri-
za a variedade da faixa de idade, nivel social e cultural da clientela(s) participante(s) em
escolas alternativas.

Minha escolha para realizar o estudo foi o C.E.M. por proporcionar estilos musi-
Cais variados, aulas separadas de Instrumento e Teoria, e por possuir um niimero signi-
ficativo de alunos. Os estilos musicais desenvolvidos ali eram “Blues”, “Jazz Progressi-
vo”, “Rock and Roll”, MPB, “Reggae”, “Funk”, “Hard Rock”, “Heavy Metal” e erudito,
oferecidos conforme a opgao do aluno.

O propiciar estilos variados presume a existéncia de uma organizacao de proce-
dimentos de ensino e selecdo de contetidos voltados para a pratica musical a ser desen-
volvida. Esta organizacao deveria ter como base critérios distintos de uma concepgao
académica. No entanto, a pratica efetuada nas aulas de Teoria revelou-me que a abor-
dagem da simbologia musical era apresentada de modo idéntico ao que vivenciei em
escolas formais de musica.

Ocorreram mencdes de compositores como Bach e Mozart para justificar aspec-
los relativos a tonalidade, e a énfase na leitura musical tradicional foi apresentada com
0 objetivo de agilizar ou facilitar a execugdo de partituras utilizadas nas aulas de instru-
mento. O que se pode concluir é que, apesar de lidarem com um repertério voltado
para estilos musicais diversos, a pratica didética ainda apdia-se em valores provenientes
tla literatura musical abordada em instituicoes formais de musica, principalmente quan-
10 a exemplos tedricos. Em que momento ou de que forma poderia ocorrer um rompi-
mento com concepgdes tradicionais?

Considero que a formagao pela qual passa o professor de miisica pode acentuar
0OU ndo a permanéncia e repeticdo de vinculos com posturas tradicionais. Parte do pro-
blema poderia ser resolvido com incentivos a estudos e leituras sobre abordagens ou
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estratégias de ensino musical, de modo a ampliar a capacidade do profissional quanto
a procedimentos diversificados frente a determinado contetido, est'io ou repertério
musical.

Instrumentistas, citados pelos alunos, como Ingwie Malmsteen, Jodo Bosco, Joe
Satriani, Oswaldinho do Acordeon, Paco de Lucia, Pepeu Gomes, Ramones, Sepultura,
Tom Jobim, e outros ligados a chamada Musica Popular oferecem, com suas obras e
interpretacdes, um repertorio com elementos musicais suficientes para estruturar pro-
cedimentos didéticos variados. Se a inten¢ao for um enfoque melédico ou harménico,
o procedimento do professor devera encontrar-se voltado aos objetivos que deseja atin-
gir e nao apenas aos “clichés” perpetuados por exemplos da Musica Erudita Ocidental.

A existéncia de uma variedade ampla de estilos pertencentes ao cotidiano dos
alunos estimula e promove relacdes afetivas e a percepcao de diferentes concepgdes
quanto ao que ouvem. Nao envolver esse dado seria ignorar ligagdes entre afetividade
e cognicao, eliminando fatores propicios a aprendizagem® e reduzindo a satisfagao de
tocar, um aspecto estudado por Sloboda (s.d.):

“Parece que nossa sociedade, particularmente nosso
sistema de educacao formal, esta mais preocupado em pro-
duzir ansiedade e dtvidas do que amor pela misica. O que
pode ser necessario para remediar isto é a rehabilitagao da
nogao de que, na esfera da miisica (se ndo for em todos os
lugares), experiéncias emocionais profundas e a alegria sen-
sorial sdo tdo importantes e vlidas quanto o trabalhar ardua-
mente e as realizages técnicas” (Sloboda, s.d. p.10).

Os préprios alunos mencionaram classificagdes dentro dos estilos musicais que
Ihes interessavam. Surgiram detalhes definidos sobre cada um deles, e também conside-
racoes referentes aos obstaculos ou facilidades de se tocar determinado estilo musical.
O grau de dificuldade do repertério a ser executado resultou em uma hierarquizagao
dentre os estilos, abrangendo opinides sobre musica instrumental e relagdes entre mu-
sica e letra.

* O termo aprendizagem abrange a compreensdo dos elementos musicais, sua retencao, e transferéncia
para contextos diversos.
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De acordo com Cutietta (1993), “nés percebemos miisica conforme parametros
pré-concebidos que filtram e interpretam tudo o que ouvimos. Em suma, ‘a percepgao
apoia-se no centro da experiéncia’ musical” (Cutietta, 1993. p.50). Dentro do ato de
perceber encontra-se o processo de categorizagao, o qual, em termos musicais, envolve
A fejeicao ou aceitagao instantanea durante a audi¢ao de uma determinada obra musi-
cal, e conseqiientemente o interesse em aprendé-la.

Em uma das aulas de Teoria, enquanto o professor explicava os padroes harmoni-
05 do Blues, um dos alunos, interessado na Musica Sertaneja Brasileira o interrompeu
¢ perguntou: “o que é que o Blues tem a ver com a nossa misica?”, no sentido de que
para ele o mais importante seria estudar aspectos referentes ao seu estilo favorito. Esse
exemplo mostra que, mesmo lidando com a flexibilidade de abordar estilos variados,
nem sempre o enfoque escolhido resulta em um interesse imediato para todos os alu-
nos.

Dentre as escolas mencionadas havia espaco para abordagens distintas. Algumas
lidavam apenas com o repertério erudito. Outras, cuja clientela girava em torno de
criangas de 4 a 12 anos de idade, seguiam, por exemplo, o Método Suzuki. Outras eram
organizadas por musicos praticos, sem formagao académica, e que trabalhavam em
Bandas ou Conjuntos de Baile em Porto Alegre e regido. Somada a tal diversificagao,
encontram-se presentes os recursos didaticos e tecnolégicos existentes no mercado
musical atual.

A evolugdo dos meios de comunicagdo trouxe um aparato de audio e video que
permite acolher em casa shows de intérpretes e compositores que refletem gostos pes-
s0ais € mesmo um suposto “status” cultural. Com a invencao do Compact Disc a Musi-
ca Erudita, por exemplo, ocupou uma fatia do mercado fonografico com regravagoes
“raras”, colegdes sobre compositores, cronologias e outras séries absorvidas por publi-
cos especificos.

A Msica Popular, ao fazer uso da tecnologia, produziu “clips” que resultaram
em canais de televisdo exclusivos para suas exibi¢oes, como a MTV (Music Television)
¢ a CMT (Country Music Television). Aliado aos “videoclips”, houve um aumento na
producao de videos de bandas, de intérpretes famosos e de aulas sobre instrumentos
Imusicais, os quais nao se restringem a uma classe tnica de mdsica.

Considero que a oportunidade de ouvir e ver musicas e intérpretes favoritos,
aliada ao “facil” acesso a compra de um instrumento musical, como guitarras e teclados
eletrnicos, colaborou no retorno a pratica musical realizada dentro de casa. Este retor-
no trouxe a necessidade de buscar aulas de mdsica em escolas que viabilizassem a
realizagao musical pretendida.



REVISTA DA ABEM 57

Quando digo “facil” acesso a compra de instrumentos musicais, sustento a afir-
macao com dados das entrevistas. Dentre os alunos consultados, apenas trés nao ti-
nham o instrumento que aprendiam na escola. Um dos alunos de piano estudava em
seu piano elétrico da marca Roland, de quatro mil délares. Dois adolescentes compra-
ram seus instrumentos com o préprio dinheiro, fruto de seu trabalho.

A conjugacao destas possibilidades (ouvir-ver-comprar-tocar) impulsiona a pro-
pagacdo de escolas alternativas, as quais passaram a ser também fruto da midia destina-
da aos mais variados estilos musicais, sem retringir-se a periodos histéricos, cantores,
instrumentistas, grupos musicais, compositores ou nacionalidades. Torna-se viavel e
necessario oferecer a possibilidade de aprendizagem musical como uma tentativa de
completar o ciclo de consumo de musica e de instrumentos musicais®.

O Instrumento Musical

A gama de instrumentos oferecidos era um fator de diferenciagao entre as esco-
las. Algumas trabalhavam apenas com cordas, outras com instrumentos afins, como
teclado, piano e 6rgaos. A variedade de instrumentos envolve um niimero maior ou
menor de professores e traz, como conseqiiéncia, a quantidade de alunos que a escola
é capaz de atender. O C.E.M., por exemplo, oferecia piano, teclado, guitarra, violao,
contrabaixo, bateria, trompete, acordeon e o curso de técnica vocal.

Conforme os depoimentos, a motivagao principal na busca da aprendizagem era
tocar um instrumento. Os alunos recorriam a escola com esta intengdo. Tal concepcao
reflete o senso comum de musica como habilidade em tocar, e nao como uma forma de
conhecimento.

Nas escolas alternativas que trabalhavam com criancas de até 7 anos a perspec-
tiva era diferente, ou seja, incentivava-se a musicalizacdo antes do instrumento, mas
mesmo assim, talvez tal incentivo fosse decorrente da dificuldade motora inerente a
aprendizagem, e nao de uma convicgao de mésica como uma modalidade de conheci-
mento necessaria a formagao do individuo.

* Os cursos de 6rgdo e teclado oferecidos por empresas como Yamaha e Minami, onde sdo desenvolvidos
o treinamento de vendas e de aulas direcionadas para o instrumental comercializado, sio exemplos
deste fato.
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No entanto, a primordializagdo do instrumento por parte dos alunos, de acordo
com os depoimentos coletados, acabava caindo por terra, em fungio das dificuldades
de motricidade e leitura tradicional ligadas a aprendizagem musical. E uma postura
(Jue, conforme constatei, modifica-se a medida em que o aluno passava a perceber seus
proprios limites e intengdes no fazer musical. Desta forma, dependendo das concep-
(0Oes do professor, a disposicao frente ao estudo da teoria musical e técnica do instru-
mento adquiria uma importancia maior no estudo individual. Esta visao colocava a
performance instrumental ndo mais como imediata, mas sim como um objetivo a ser
atingido a longo prazo.

Verifiquei que, quanto maior a intengao em tornar-se um profissional em masica,
maior também era o tempo dedicado ao estudo do instrumento, a qualidade do instru-
mento adquirido, e a escolha de acessérios e publicagoes sobre musica. O mesmo foi
percebido em relagdo aos alunos com mais de trinta e cinco anos e cuja intengdo em
relacao a musica era de carater amador.

Os alunos de instrumentos de cordas® constitufram um grupo especifico, de-
monstrando caracteristicas comuns quanto a dedicagdo e envolvimento com o instru-
mento musical. Os guitarristas com intengdes profissionais ou 0s que ja tocavam em
bandas investiam mais na qualidade de seus instrumentos, compra de pedais, amplifi-
cadores, e outros.

Embora a inten¢ao predominante fosse o tornar-se um masico profissional, e
viver principalmente do tocar em piiblico, a dificuldade de se manter financeiramente
resultou em mudancas na perspectiva de alguns entrevistados, levando-os a considerar
também a possibilidade da pratica docente.

Esta concepcao foi semelhante ao que ocorre em escolas formais de musica em
nivel de graduagao, onde alunos do bacharelado geralmente desfrutam de um “status”
diferenciado em relagao aos alunos de licenciatura. No caso especifico do C.E.M., os
professores que “tocavam na noite” € também davam aulas tornavam-se modelos para
seus alunos.

Aspectos da atuacao profissional em misica
Uma das razdes para o aumento do niimero de escolas alternativas consiste na

entrada no mercado de trabalho de alunos formados em escolas alternativas ou formais
(e misica e da atuagao de musicos praticos. Considero que a condigao para ser profes-

* Violdo, guitarra e contrabaixo.
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sor do C.E.M. era o fato de tocar bem o instrumento, tocar estilos musicais variados, e
também participar de grupos profissionais ou amadores, pois somente dois dentre trinta
professores possuia graduagio em mdisica.

No C.E.M. havia apenas trés professoras, as quais davam aulas de acordeon,
teclado/piano e violao respectivamente. Os instrumentos mais procurados, guitarra e
bateria eram dados por professores homens, assim como a maioria das aulas de violao.
Esta relacao entre género e instrumento foi detectada em varias das escolas consultadas,
prevalecendo a referéncia piano/teclado, professora e repertério erudito. Em contrapartida
havia a relagao violao/guitarra, professor e repertério variado.

Cabe lembrar aqui o predominio do nimero de alunas nos cursos de licenciatura
em musica. Um outro ponto observado, conforme a afirmativa acima, é que, nas esco-
las estabelecidas por professoras com formagao universitaria, o trabalho desenvolvido
era voltado para criangas. Nas escolas em que prevaleciam adolescentes e adultos, os
professores, na maioria, tinham uma experiéncia musical proveniente de sua pratica em
conjuntos e bandas, ou seja, misicos praticos.

Conversando com um destes profissionais praticos, ele me esclareceu que aten-
dia alunos com interesse em tocar repertorios variados, vinculados a qualquer estilo
musical que o aluno desejasse aprender. Nesse aspecto, a formagao geralmente desen-
volvida em cursos universitarios de misica nem sempre cobre a extensao das possibili-
dades presentes no mercado de trabalho.

Desta forma, o que se torna evidente é a flexibilidade na qual musicos praticos,
como ele, tém em transitar por repertérios diversificados e também em tocar instrumen-
tos afins, como violdo, guitarra e contrabaixo. Seu sistema de aulas era baseado em
ouvir gravagoes trazidas por seus alunos, transcrevé-las ou cifra-las, e ensina-los a tocar.

Em termos de Educagao Musical tal procedimento se caracterizaria mais como
uma imitacao, visto que o aluno ndo participa ativamente da decodificacao dos ele-
mentos musicais, no sentido de decifra-los ou descobri-los. De acordo com Green (1988)
pode ser colocado um outro parametro:

“Quando ouvimos misica nos relacionamos com ela como
se esta fosse um objeto alienado, separado de nés e com pro-
priedades que afetam nosso conhecimento consciente sobre
ela (...). Enquanto que, se entendermos as estruturas dentro
das quais trabalhamos através de delineagées musicais, mol-
damos os significados inerentes a mdsica através de nosso
conhecimento de estilo e nossa capacidade de controlar os
materiais musicais.” (Green, 1988. p.123)
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A mesma analogia pode ser tracada em relacdo as escolas formais de musica,
visto que o aspecto da aquisi¢ao do significado musical nem sempre apresenta priorida-
de ou é atingido no ensino musical. Em outras palavras, a ruptura com a “imitacdo
musical” ainda encontra-se distante de ser realizada, tanto em contextos alternativos
(uanto formais.

Tal imitagdo, no meu ponto de vista, permanece em funcao da prioridade que o
ensino do instrumento adquiriu (ou que Ihe foi delegado). Uma prioridade compartilha-
(a hoje em dia com o estilo musical preferido e com a utilizacdo da tecnologia das
gravacoes, videos e instrumentos musicais eletrénicos, tanto por parte dos alunos quan-
lo pela prépria escola.

Simultaneamente, o parecer de um dos alunos demonstra que por tras de um
Interesse imediato em tocar, o convivio com o ensino musical, leva ou desperta outras
expectativas frente a aprendizagem. Sendo assim, a imitacdo, inicialmente necessaria,
(d lugar a busca por conhecimentos especificos, envolvendo a percepcao, leitura e
grafia musical. Segue o depoimento de Silvio, um dos alunos de violao do C.E.M.:

“Entao eu tinha um professor muito bom ali. Eu chegava a
trazer 5 masicas pra ele assim, eu s6 queria que ele cifrasse a
musica, me desse a batida ali, o jeito que tinha que fazer. Eu
ndo tinha essa preocupagao que hoje eu té querendo ter, de
conhecer por qué, de aprender cifrar ela né? Escutar e cifrar.
Entao hoje eu quero aprender a fazer isso ai né?”. (Aluno en-
trevistado em 04/06/94)

Desta forma, a busca pelo conhecimento dos elementos musicais age como
motivagao, resultando em uma necessidade de agao sobre os materiais musicais. Esta
a0 vai além do tocar o instrumento. Conforme Martins (1989a), é necessario organi-
zar 0s sentimentos para que estes adquiram significado e sejam transformados em m-
sica gerando conhecimento em diferentes niveis de compreensao e dominio, capacitan-
tlo a criagao ou expressao de significados musicais:

“O significado surge como resultado da compreensao do pro-
cesso de transformacao que possibilita que o sentimento -
matéria-prima processada, elaborada e refinada - seja orga-
nizado de maneira coerente, adquirindo assim inteligibilidade.
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(...) Surge entao a relagao intrinseca criagdo-expressao que,
para efeito de registro ou grafia, exige o dominio de um siste-
ma de notagao que é também bastante especifico. Assim se
estabelece a relacdo musica-significado-conhecimento. Em
mdsica conhecer é transformar, é dar significado a” (Martins,
1989. p.10).

Aprender o sistema de notagao musical tradicional seria um dos meios de se
atribuir significado ao fazer musical. Atividades envolvendo a audigao, performance e
composicao’, deveriam ser estimuladas e desenvolvidas, com o intuito de ampliar a
possibilidade de manipulagao dos materiais musicais em varias direcoes.

O ensino de miusica referente ao 1° e 2° graus escolares

Apenas trés dentre vinte e nove alunos tiveram a oportunidade de vivenciar aulas
de musica na escola regular durante a infancia. Este dado destaca dois aspectos: a
influéncia musical que o individuo recebe através do meio social em que vive, e a falta
de oportunidade de acesso a educagao musical durante o periodo escolar.

No primeiro aspecto, a exposicao a diferentes tipos de estimulos musicais propi-
cia situagdes informais de aprendizagem, gerando interesses e expectativas diversificadas
em relagdo a musica. Estas sao absorvidas e posteriormente trazidas para as salas de
aula. Um aluno que nao tem a chance de participar de aulas de musica dentro de seu
curriculo escolar perde, de certo modo, a oportunidade de vivenciar, trabalhar, conju-
gar e discutir efetivamente as influéncias recebidas com um conhecimento musical
estruturado.

O segundo aspecto reflete a demora ou a auséncia de contato com os materiais
musicais, no sentido de que a participagdao em uma musicalizagao gradativa ndo ocor-
rerd durante o periodo 6timo de aprendizagem, ou seja, acompanhando, desde o inicio,
aidade escolar. Enfatiza-se assim um certo elitismo, pois somente aqueles que tivessem
condicdes de recorrer a aulas de misica em um contexto externo a escola regular des-
frutariam do convivio e manipulacao dos materiais musicais.

7 A audigdo, performance e composicdo mencionados aqui seguem a terminologia descrita por Swanwick
(1979), abrangendo também suas sub-divisdes, como, por exemplo, a improvisagio musical.
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Tanto em Porto Alegre quanto em Minas Gerais existem escolas estaduais e parti-
culares em nivel de 12 e 22 graus que incluem aulas de musica no curriculo. Algumas
oferecem, inclusive, aulas coletivas de instrumento ou coro infantil/juvenil, realizadas
lora do horario escolar, mas dentro da prépria escola.

Entretanto, o que prevalece, em linhas gerais, é a auséncia de aulas de musica na
maioria da rede publica e particular de ensino, gerando, no aluno interessado em
aprender, uma espera referente a sua condicdo financeira ou disponibilidade de tempo
para ter acesso a escola alternativa.

Acredito que o ensino musical em escolas regulares pode cooperar significativa-
mente na qualidade do trabalho realizado em escolas alternativas. Um aluno que
vivenciasse uma musicalizagao estruturada antes de lidar com o instrumento musical
poderia desenvolver expectativas pessoais que nao teriam oportunidade de serem
efetuadas no ensino regular, como por exemplo, trabalhar um estilo musical especifico
com maior profundidade.

O inverso, ou seja, a contribuicao de escolas alternativas com um provavel ensi-
no de musica oferecido na rede regular também poderia trazer frutos proveitosos. No
entanto, essa possibilidade permanece apenas como uma hipétese, pois para que ocor-
fa um intercambio efetivo seria necessario um maior investimento, preocupacdo e
instrumentacao adequada na formacao do educador musical.

Consideracoes finais

Uma outra constatacao também obtida através das entrevistas foi a de que oito
(entre quatorze dos alunos (57 %) haviam tido aulas particulares de musica antes de
estudar no C.E.M. Este é um dado significativo, pois reflete o interesse pela aprendiza-
fem ou pratica musical em grupo. Conforme foi relatado durante o artigo, as escolas
alternativas de masica ocupam um espaco cada vez maior na sociedade.

Mudancas de posturas frente a misica como, por exemplo, o reconhecimento do
valor da musica popular - seja como arte ou pela crescente influéncia que exerce na
populagdo - implicam em abordagens mais abrangentes quanto a estilos e repertérios
por parte dos profissionais que se dispdem a ensina-la. O ponto observado ¢ o fato de
(Jue as escolas alternativas tentam se aproximar dessa dinamica.

Desta forma, recai sobre o professor a “obrigagdo” de cobrir o ambito das opgoes
oferecidas, assim como o desfrutar da possibilidade real de concretiza-las, visto que a
escola alternativa se propde a isso. Este aspecto simultaneamente revela os limites que
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um profissional enfrenta diante das possibilidades de atuagao musical. O ajustar-se as
expectativas de cada aluno é uma tarefa dificil. Existe um limite de acao e de flexibilida-
de ao qual o profissional consegue adaptar-se. O periodo destinado a formagao musical
(em nivel académico ou nio) deveria fornecer subsidios para a ampliacao dessas fron-
teiras.

Além disso, devemos tem em mente que o conceito de misica é mais abrangente
do que a relagao entre estruturas. A musica também “surge de usos especificos do som
- em si mesmos limitados - na mediagao com processos sociais, institucionais e subjeti-
vos” (Bennett, 1993. p.4), provocando intengdes determinantes na formagao de musi-
cos amadores ou profissionais e na relagao destes com a pratica musical.

A atribuicao de diferentes fungdes a misica envolve objetivos distintos e especi-
ficos a serem alcangados. O que nao se pode perder de vista € a criagao de pontes entre
os polos envolvidos, de modo que o individuo adquira condigoes de transitar entre sua
expectativa e a possibilidade de concretiza-las.
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