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Apresentacao

Espera-se que a presente publicacao venha representar mais um passo na consoli-
dagdo do nosso peri6dico como veiculo de circulagao de trabalhos de pesquisa e refle-
xoes sobre métodos de ensino e a pratica da educagao musical brasileira contemporanea.

As questdes aqui levantadas, buscam alargar nosso campo perceptivo na direcao
de um auto-aprimoramento e um melhor desempenho funcional. A diversidade nas
abordagens serve para ilustrar nossas aspiracdes, que embora pontuais engendram as
caréncias conjunturais de nossa area.

O desenvolvimento do pensamento critico, que tanto prescindimos, s6 ocorrera a
partir do momento em que questdes pertinentes, como as aqui postas, sejam levadas
para as salas de aulas e compartilhadas com aqueles que, mais diretamente, pudermos
contribuir na formacao.

Oscar Dourado
Editor
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Os Multiplos caminhos da cognigéio musical:
algumas reflexdes sobre seu desenvolvimento
na primeira infdancia

Esther Beyer

Para construir o conhecimento necessario a sua sobrevivéncia - fisica ou intelec-
tual -, o ser humano interage com o meio onde vive. O processo de interagao com o seu
ambiente compreende alguns elementos: os dados proprios do meio, o sujeito com suas
percepgdes e compreensdes, e os dados que este sujeito retorna ao meio. O primeiro
elemento diz respeito a objetos existentes na natureza, a objetos e fendbmenos criados
pelo ser humano (como a msica) e, num sentido mais amplo, a esquemas motores ou
conceituais ja adquiridos pelo sujeito em questao.

O segundo elemento refere-se ao sujeito, isto €, ao percurso mental destes dados
na mente da pessoa. O “processamento” dos dados levara o sujeito a organizar, nomear,
conceituar, ou relacionar os dados que captou, abrangendo, enfim, tudo o que a pessoa
“faz” mentalmente com os dados. O terceiro elemento esta relacionado a produtos ou
acoes que externalizam a outros individuos aquilo que o sujeito pensou a respeito dos
dados captados e processados. Esta expressao pode ser verbal, escrita (textual ou em
partitura), motora, gestual ou - em nosso caso - musical. Vé-se que existe uma variedade
de modos de expressdo. Todavia, nem sempre uma externalizagao demonstra o pensa-
mento do sujeito que a produziu de forma completa, gerando-se assim a necessidade de
outros modos de expressao. Estes diferentes modos de expressdo podem, por sua vez,
refletir facetas maltiplas de uma mesma percepgdo e agao mental realizadas pelo sujei-
to. Desta forma, o fenémeno da interagdo de um ser humano com seu meio torna-se
bastante complexo.

O elemento que nos ocupa nesta exposi¢do, a cognicao, se relaciona principal-
mente ao momento central no processo de interacao do sujeito com o meio. O ato de
pensar compreende varias etapas no processo. Estas vao desde a percep¢do, que passa
pela organiza¢do mental do individuo, elaborando as idéias de forma a possibilitar uma
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expressao do material captado e elaborado. Segundo uma perspectiva piagetiana, a
organizagao mental dos fendbmenos externos ou internos relaciona-se a constante bus-
ca de equilibrio entre os processos de assimilagao e acomodacao. Cada individuo,
porém, imprime caracteristicas peculiares em sua cognicdo, conforme interesses ou
necessidades de sua vida cotidiana.

Os processos cognitivos, como estruturas intrinsecas do pensamento, nem sem-
pre sio evidentes ao pesquisador em uma primeira observagao. Torna-se, entdo, neces-
sario buscar estas evidéncias em manifestagGes do pensamento. Por esta razao, pesqui-
sa-5¢ muitas vezes a expressao do sujeito (terceiro elemento descrito) ou 0 meio onde
ele se insere (primeiro elemento), de modo a garantir ao pesquisador a compreensao do
pensamento do sujeito (segundo elemento). A cognicdo musical serd estudada, portan-
to, através do inicio ou do final do processo de interacdo do sujeito com o meio.

Tomando a musica como exemplo (vide GRAFICO 1): O motivo gerador de um
discurso musical é inacessivel ao “ouvinte”, este apenas é o ponto concreto que desen-
cadeia o processo de formagao da obra musical. O “compositor” seleciona possibilida-
cles para serem seu material de trabalho, organiza idéias a serem transmitidas e elabora
o discurso musical, trabalhando e trasnsformando as diferentes opgdes selecionadas. S6
entao traz a idéia musical, inspirada no motivo gerador, processada e transformada na
mente, para a expressao concreta, com o proposito de gerar um discurso musical. Como
“compositores” estao incluidos todos aqueles que buscam elaborar discursos musicais,
independente da modalidade de organizacao utilizada, de idade do “construtor” musi-
cal - seja ele crianga ou adulto - e independente, também, de estudo formal ou ndo da
area.

O “ouvinte”, ao entrar em contato com a misica, decodifica-a, interpretando-a
conforme sua perspectiva, conforme a experiéncia e informacao ja adquiridos por ele.
Na decodificagdo, o motivo gerador é recriado, respeitando a possibilidade cognitiva e
o interesse do sujeito ouvinte. Nesta recriagao o “ouvinte” extrai da expressao (concre-
ta) o sentido musical e chega a uma percepgao, mas nunca ao ponto motivacional
concreto. Em outros termos, o fato concreto estimula no ser humano a projegao de uma

ealidade do abstrato e sobre esta é que se faz arte. Alids, o conceito de inspiracdo
haseia-se nas suposicdes e postulados sobre o motivo gerador da obra no compoasitor.
Formam-se, entdo, lendas e mitos em torno do que se pensa ser a origem da obra musi-
cal no artista. O abstrato neste caso nao se constitui como uma reducdo da realidade,
mas em arte sera uma elaboracao sofisticada da realidade ou de um aspecto desta. A
clahoragio do mundo possibilita, portanto, varias alternativas de compreensao do mes-
mo fendmeno, a partir da interagdo do sujeito com a obra:
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O gréfico é bastante dinamico, permitindo tomar como ponto de partida tanto o
polo esquerdo como o pélo direito. Nestas trocas do individuo com o meio em que vive
é que se estabelece a complexa relagao ser humano-musica.

GRAFICO 1 : INTERACAO MUSICAL DO SUJEITO COM O MEIO
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Fonte: Beyer, 1988, p.128'

Observa-se também que desta dinamica surgem possibilidades diversas de interacao
do individuo com a musica. O individuo podera dar énfases diversas no seu fazer mu-
sical, enfocando mais a audicdo, ou a expressao (produtiva ou reprodutiva), ou a com-
posicao (como processo de criagao) ou ainda a combinacgao entre algumas delas, reali-
zadas a partir de motivacoes e/ou interesses pessoais. Considerando-se estas diferentes

' O grafico acima apresentado € inspirado na fonte citad. Contudo, foram realizadas algumas alteragoes.
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¢nfases no ser humano, podem configurar-se desenvolvimentos musicais diferentes os
seres humanos. O individuo podera desenvolver mais acentuadamente certos esque-
mas e menos outros, conforme a opgao que ele tiver acionado mais freqlientemente.
Neste caso, a configuragao da cognigao musical deste sujeito modifica-se conforme as
opgoes que tenha se aprofundado.

Pensando no desenvolvimento humano, a primeira infancia caracteriza-se pelo
momento em que este processo esta sendo construido, com aperfeicoamentos gradativos.
Ista primeira “instalagao” de esquemas de percepgao, ou de criagdo e recriagdo, ou de
expressao podera levar a um mapeamento cognitivo-musical, onde havera uma maior
tdesenvoltura de estruturas mentais em um destes campos do conhecimento musical.
PPoderia-se supor que os primeiros esquemas musicais formados seriam aqueles que
estariam mais consolidados no seu desenvolvimento posterior (Beyer, 1994, p. 207-12).
As habilidades musicais mais complexas possivelmente funcionam com base nos es-
(uemas consolidados anteriormente. Idealmente, porém, todas as possibilidades de es-
(quemas deveriam ser igualmente desenvolvidas na primeira infancia, permitindo assim
um equilibrio no fazer musical do individuo.

Tal fato leva-nos a reflexao sobre a enorme importancia de se educar criancas
musicalmente na idade pré-escolar, de modo a equilibrar as diferentes formas de interacao
(lo ser humano com a msica. Se nés, como profissionais da musica, tivéssemos acesso
a5 criangas nesta faixa etdria, terfamos a possibilidade de interferir positivamente no
processo de formagdo de estruturas do pensamento musical, possibilitando talvez a
estes individuos um desempenho musical equilibrado que ponha em agao todo o pro-
cesso de interagdo do sujeito com seu meio.

Pensando neste sentido, refletimos sobre os resultados obtidos a partir de nossa
pesquisa integrada referente ao desenvolvimento cognitivo-musical no individuo, que
estudou a crianga estruturando seus primeiros esquemas musicais, estudou também o
adulto misico, cujo pensamento musical esta ja consolidado. Neste artigo, enfocaremos
apenas as reflexdes concernentes a crianga pré-escolar.

A pesquisa, realizada com quatro criancas a partir de dois anos e dois meses,
buscou acompanhar nelas a construcao mental do discurso musical reproduzido e pro-
duzido’. As criancas foram acompanhadas individualmente em séssoes que visavam
lavorecer a reproducao e a produgao musical. Apés aproximadamente um ano de acom-
panhamento, iniciou-se o trabalho de organizar os dados coletados, mapeando mo-

" Maior detalhamento metodoldgico em Beyer et alii, 1995; Beyer, 1996; Martins, 1996.
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dalidades de acao musical comum aos quatro sujeitos e levantando também o desen-
volvimento individual de cada crianga quanto a construcao de esquemas de reprodu-
¢ao e de producao.

Os resultados levam-nos a questionar quanto ao desenvolvimento musical dos
sujeitos. Quanto as acdes das criancas, chama-nos a atencao o uso espontaneo de
modalidades de acao nao propriamente musicais na expressao de idéias musicais. Tal
fato poderia lancar luz sobre as primeiras formas de relagdo do ser humano com o meio
musical onde se insere (vide GRAFICO 1). Tendo como motivo gerador musicas simples
do repertério infantil e células melédicas e ritmicas, as criangas as percebiam conforme
suas possibilidades de percepcao, construindo ou reconstruindo internamente o materi-
al musical e expressando-o em seguida com os recursos que ja possuiam: o movimento
corporal e/ou as onomatopéias. Esta expressao da crianga interagia com a expressao do
pesquisador, que reapresentava os dados musicais, estabelecendo assim uma ponte ini-
cial entre 0 motivo gerador e a expressao do sujeito. A partir desta representacao pelo
pesquisador, a crianca buscava novas formas de expressao da idéia musical proposta,
até chegar gradativamente a modalidades de agao mais caracteristicamente musicais.

Observa-se, portanto, a partir deste jogo de interagao entre idéias musicais pro-
postas pela crianga e as provindas do pesquisador, uma paulatina transformacao na
expressao das criangas, levando-as a formas cada vez mais eficientes de externalizagao
das idéias musicais produzidas ou reproduzidas. Neste processo, além dos recursos da
expressao via “onomatopéias” ou “movimento corporal”, vao se acrescentando varios
outros, como a percussao, as diferentes aproximagdes pelo texto da cancao, as diferen-
tes tentativas de canto e as formas de “re/criacao” musical. A TABELA 1 demonstra estes
resultados mais detalhadamente, apresentando as diferentes modalidades de agao por
crianga e por tipo de sessao.

O uso inicial de agoes nao propriamente musicais para expressar idéias musicais
poderia sugerir, a primeira vista, que o desenvolvimento musical do sujeito provenha da
transformacao de esquemas nao musicais. Observando, porém, outras criangas e lendo
alguns relatos sobre o desenvolvimento musical na primeira infancia (Moog, 1968;
Dowling, 1988; Sloboda, 1985; Kelley & Sutton-Smith, 1987), temos criancas que ex-
pressaram suas primeiras idéias musicais de outros modos, por exemplo, vocalizando
sons. Tais relatos levam-nos a supor que existiria mais de desenvolvimento musical.
Neste caso, a op¢ao por um caminho seria tomada em funcao das experiénciasanteriores
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especificas daquela crianga, em um contexto (musical ou nao), com pais que estimulam
mais certas agdes do que outras. Os esquemas de acao que uma crianca tenha desen-
volvido levariam a mesma a realizar tentativas ou nao de expressao de idéias musicais
via modalidades de agao também musicais.

TABELA 1 : MODALIDADE DE ACAO POR CRIANCA E POR TIPO DE SESSAO*

Crianca JuU GA PE NA
1) Mov. Corporal R R R P
2) Onomatopéias P ReP P ReP
3) Percussdo Casual P R R ReP
4) Perc. Intencional P ReP R ReP
5) Perc. Sistematica P £ e R
6) Contorno frasal & P ReP P
7) Silabas da cancao R 3 A R
8) Palavras da cancao R . i P
9) Contorno melddico ReP 4 P "
10) Canto “paralelo” R P ReP ol
11) Canto fragmentado L g g p R
12) Canto semelhante P ® 3 .
13) Criagdo meldd:letras P B P B
14) Criacdo meléd:idéia P - _ - =t
15) Criagao meléd:ritmo E ReP ReP R
LEGENDA:
P- Producao

R- Reproducao

JU e NA - sujeitos do sexo feminino

PE e GA - sujeitos do sexo masculino

1 a 2 - Agoes freglientemente iniciais

3 a5 - AcGes de percussao

6 a 8 - Acdes relacionadas ao discurso verbal
9 a 12 - Agoes de canto

13 a 15 - Acdes de criacao melédica

' A tabela ndo deverd ser aqui extensamente discutida, remetendo-se o leitor interessado as fontes
biliogrificas ja citadas anteriormente.
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Voltando as reflexdes sobre os resultados deste estudo, as criangas possivelmente
tenham iniciado sua expressao “musical” na pesquisa através do uso de onomatopéias
e de movimentos corporais, pois estes provavelmente tenham sido seus primeiros es-
quemas para expressao e comunicagao com seus semelhantes. Uma vez construida esta
primeira via de expressao - seja ela verbal, gestual ou outra ainda -, supde-se que seja
esta a primeira a ser acionada quando se oferece um novo objeto para ser trazido a
expressao, apos conhecé-lo, capta-lo e organiza-lo mentalmente. Lamentavelmente, no
caso destas criangas, provavelmente a expressao musical ndo é a primeira via de ex-
pressao e comunicagdo com o meio onde se encontram, o que fica demonstrado pelo
seu uso de outros recursos. E aqui que se insere a importancia central de um trabalho
em miusica com criangas nos dois ou trés primeiros anos de vida.

Muito haveria a refletir a respeito dos diferentes modos de interacéo do ser hu-
mano com a musica, em especial, da crian¢a pequena com a musica. Através de um
trabalho musical com as criancas em seus primeiros anos de vida, poderia-se evitar
talvez que a expressao musical fosse apenas acessada através de um processo de
“transcodificacao” de outras linguagens - gestual ou verbal - para entao chegar ao dis-
curso musical . A musica seria, entao, uma forma de expressao direta, que dispensaria o
auxilio de outras estruturas condicionantes para seu funcionamento.

Por fim, gostariamos de ressaltar a variedade de op¢des tomadas pelas criangas
ao se relacionarem com a musica durante a pesquisa. Algumas criangas iniciaram pelo
processo de reproducao musical, outras pelo processo de producao (criagao). Alguns
iniciaram por expressarem-se através da percussao, outros pelo canto, outros ainda pela
analogia com a fala. Voltando ao gréfico apresentado no inicio deste artigo, cada indi-
viduo optou pela via e pelo modo principal de interagao com seu meio. No primeiro
caso, podendo iniciar ou pela direita ou pela esquerda do grafico, no segundo caso,
podendo optar por meios musicais ou extramusicais para comunicar suas idéias musi-
cais.
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Ensinar “disposicoes”: o caminho do meio
na Educacdo Musical pré-escolar

Diana Sanﬂ'ago e llma Nascimento'’

A Dra. Lilian Katz, professora de educagao para a primeira infancia da University
of llinois at Urbana-Champaign, EUA, numa palestra proferida a 07 de outubro de 1987
na Jefferson Road Elementary School em Pittsford, no estado de New York, investiu
tempo significativo para frisar a importancia do ensino das disposi¢oes as criancas em
idade pré-escolar. Dividindo as categorias da aprendizagem a ser dispensada a estes
jovens alunos em quatro (conhecimento, habilidades, disposicdes e sentimentos?), ela
destacou o fato de que disposi¢oes, definidas na ocasiao por ela como “tendéncias para
reagir de certo modo como, por exemplo, curiosidade”, sao aprendidas pelo exemplo,
daf a necessidade das pessoas a volta das criangas possui-las e assim fornecerem mode-
los apropriados ao seu desenvolvimento®.

Outros aspectos importantes de sua fala, conforme as anotagdes que entao fize-
mos, foram a énfase ao fato de que devemos engajar as criancas no que fazem; ao fato
de que quanto mais jovem a crianca, maior a variedade de métodos que devem ser
utilizados no ensino; de que “o conhecimento na primeira infancia é uma colecao de
scripts” e, portanto, o curriculo para esta faixa etaria deve “prover oportunidades para

! Diana Santiago ¢ Mestre em Literatura e Execucdo Pianistica; Mestre em Educacao Musical (Eastman
School of Music, New York, USA) e Professora Assistente da Escola de Mdsica da UFBa.. llma Nascimen-
to é graduada em Farmacia e atualmente cursa o Gltimo ano de Licenciatura em Mdsica na UFBa., tendo
contribuido com parte significativa do texto da secao “O curriculo possivel” e das sugestoes em “Indica-
coes no caminho” deste artigo. Ela esta trabalhando como bolsista de Iniciagao Cientifica do Programa
PIBIC UFBa.-CNPg, 1985-1986, sob a orientagao de Diana, ao lado da recém-graduada Lara Morelli, no
projeto de pesquisa Atividades ritmicas e melddicas apropriadas a primeira infancia.

2 Em inglés, knowledge, skills, disposition, feelings.

# Os sentimentos também sio aprendidos pelo exemplo. A dra. Katz escreveu um breve artigo sobre essias
categorias de aprendizagem para a revista Parents Magazine (Katz: 1987).
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as criangas representarem scripts familiares em grupo, de modo que possam aprender
umas das outras, e nio serem limitadas pelo que acontece em suas vidas”; e ao fato de
que atividades ricas de engajamento intelectual desde o inicio da vida promovem exce-
lentes resultados de longo alcance, sendo que o oposto ocorre quando se inicia o traba-
Iho académico formal muito cedo na vida da crianca.

O que se observa ao examinarmos o ensino musical na pré-escola no Brasil é um
evidente descaso pelas questdes bio-psicologicas especificas a idade, gerando uma
mistura de improvisacdo, de “adestramento” e de laissez-faire. Improvisagao, pois que
muito é feito de dltima hora, de qualquer jeito, sem levar-se em conta a necessidade do
planejamento das atividades artisticas; “adestramento”, pois muitas das atividades mu-
sicais tratam as criancas como bichinhos a serem condicionados a responderem a esti-
mulos desordenados, num descaso assumido para com os principios da didatica; faissez-
faire, ja que a situagao se perpetua como esta, ninguém advoga ou manifesta qualquer
mudanca. O propésito deste artigo é o de refletir sobre alguns pontos essenciais a esta
area de ensino.

1-0 CURRICULO POSSIVEL
1.1 - Comportamentos musicais na primeira infancia

Embora existam poucos estudos dedicados a pesquisa do desenvolvimento musi-
cal na primeira infancia, quando comparados numericamente com os realizados em
outras areas de desenvolvimento, eles sdo suficientes para demonstrar que o ser huma-
no apresenta comportamentos musicais desde o nascimento.

Os estudos realizados em lowa na década de 30 foram tentativas pioneiras e
importantes para a mensuracao de discriminacdes musicais e respostas fisicas a misica
em criangas abaixo dos cinco anos de idade. Os “Pillsbury Studies”, realizados entre
1937 e 1948, representam o primeiro estudo de longo termo realizado com criangas
pré-escolares buscando observar suas atividades criativas (Scott-Kassner, 1992: 634).
Criangas de dois a seis anos de idade participaram do programa, recebendo oportunida-
de continuada para fazer masica de forma espontanea e sendo guiadas e assistidas no
processo. Registraram-se estas atividades, consignando-se dados significativos para
estudos posteriores (McDonald e Simons, 1989:13-15). Pesquisas sobre musica e pri-
meira infancia floresceram notadamente na década de 80.
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Varios pesquisadores registraram a atencao das criangas a musica em seus pri-
meiros meses de vida. P. Michel, por exemplo, observou que, aos dois meses, elas
focalizam a atengdo em sons musicais provenientes de uma cang¢do ou de instrumento
musical, e que aos cinco meses sua atengao a musica pode durar meia hora. Moog e
Leach afirmam que movimentos ritmicos em resposta a musica se iniciam entre cinco e
oito meses, e que algumas das criangas tentam juntar-se aos jogos cantados (cf. McDonald
e Simons, 1989:41-43). Merry & Merry sugerem que “a crianga pode cantar antes de
falar, e algumas tentativas de expressdo através da musica podem ser observadas em
praticamente todas as criangas” (in McDonald, 1979:4).

Na Argentina, Ruth Fridman realizou trabalho de pesquisa na drea da educacéo
musical desde o nascimento, fornecendo subsidios teéricos a partir da analise do pri-
meiro choro do bebé*. Donna Brink-Fox, nos Estados Unidos, realizou seu trabalho de
doutoramento sobre a extensdo e o contorno das vocalizagoes de bebés com menos de
um ano, chegando a conclusdes interessantes sobre a correlagdo entre esses contornos
e o da fala dos pais das crianca®.

Em trabalho de pesquisa por nés realizado na cidade de Salvador no periodo de
agosto de 1994 a julho de 1995¢, pudemos observar as respostas musicais presentes em
criancas de 0 a 36 meses de idade. Pelas limitacdes que este artigo nos impde, indica-
remos apenas alguns resultados desta pesquisa, que foi desenvolvida simultaneamente
no bercério da Organizagdo de Auxilio Fraterno (OAF), no bairro da Lapinha, e na cre-
che da Universidade Federal da Bahia, tendo buscado detectar quais comportamentos
musicais de resposta eram encontrados com mais frequéncia. Nosso primeiro cuidado
foi o de estabelecer os comportamentos musicais de resposta presentes nas criangas

“Embora ndo conhegamos sua obra em detalhes, tivemos a oportunidade de assistir a uma palestra profe-
rida por ela na Escola de Misica da UFBa. no ano de 1992 e mantivemos uma longa conversacao por trés
horas, quando recolhemos mais dados sobre seu fascinante trabalho. Ela tem publicadas vérias obras,
dentre as quais os livros Los comienzos de la conducta musical(Ed. Paids) e El nascimiento de fa inteligencia
musical (Guadalupe), além do artigo “The first cry of the newborn: basis for the child’s future musical
development”, no Journal of Research in Music Education, 15(3), 201-209.

5Fox, D. B. (1982) - “The pitch range and contour of infant vocalizations.” (Dissertagao de doutorado, The
Ohio State University).

SAlém das autoras deste artigo, também participaram desta pesquisa, intitulada Padrées de desenvolvimen-
to psicomotor e comportamentos musicais de resposta em criangas de classe social menos favorecida, os
seguintes alunos bolsistas de Iniciagdo Cientifica do Programa PIBIC UFBa.-Cnpq 1984-1985: Aleksei
Santana Turenko e Juvino Alves dos Santos Filho. Além deles, como voluntaria, a Prof®. Vilma Castro.
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daquela faixa etaria. Tomando por base os construtos de resposta de Johnson e Hess,
citados por David Boyle e Rudolf Radocy as paginas 88-89 do livio Measurement and
evaluation of musical experiences’, excluimos aqueles nao pertinentes a faixa etaria sob
analise, tais como identificacao auditiva com leitura de notas, e incluimos movimento a
musica. Os comportamentos musicais de resposta para serem observados, e que se
provaram abrangentes para o trabalho, foram: 7)Comportamentos auditivos: atengao a
fonte sonora; acompanhamento auditivo; identificagao; discriminacao; meméria auditi-
va; 2)Comportamentos de execugao: reproducao; improvisacao; 3)Respostas nao musi-
cais: movimento a musica; resposta emocional.

No decorrer desta pesquisa, pudemos constatar os seguintes indices de frequéncia
de respostas as atividades propostas:

Comportamentos Turmas da OAF® Turmas da UFBa.
Atencao a Fonte onora 90,9% 100%
Improvisacao 90,4% 92,7%
Acomp. Auditivo 75,0% 99,1%
Movimento a Mdasica 62,1% 49,5%
Reproducao 58,2% 53,4%
Identificacao 47,9% 37,1%
Meméria Auditiva 45,7% 71,4%
Discriminagao 40,0% 11,8%.

Estes indices comprovam a ocorréncia dos comportamentos na faixa etéria.

Durante os anos pré-escolares, as criangas apresentam um gradual e progressivo
desenvolvimento motor. Parece dbvio que as respostas ritmicas a masica através do
movimento se relacionam com este desenvolvimento, e embora os educadores musi-
cais aceitem que a aprendizagem motora é um meio para o desempenho ritmico, ha
poucos trabalhos na drea (Scott-Kassner, 1992: 639).

"Referéncia completa na bibliografia deste artigo. Detalhes sobre os construtos em Santiago, 1994: 146-
149.

*As turmas da OAF inclufam criangas entre 0 a 9 meses, o que ndo ocorreu na UFBa., por haverem somente
duas criangas nesta faixa de idade, com frequéncia irregular, obrigando-nos assim a exclui-las das observa-
¢oes e limitar o estudo a turmas de 9 a 36 meses.



REVISTA DA ABEM 21

Moog estabeleceu a seguinte seqiiéncia de respostas ritmicas a mdsica relaciona-
das com a idade:

“- seis meses: movimentos do corpo inteiro ndo sincronizados
com a musica mas, certamente, uma resposta generalizada;

- dois anos: uso de movimento de bragos e pernas; sincroniza-
¢do temporaria com a pulsacao em aproximadamente 10% des-
te grupo: ocorréncia fortuita (chance occurrence);

- trés a cinco anos: declinio da variedade de movimentos; um
periodo de pratica e exploragao de movimentos conhecidos;

- quatro a seis anos: com a melhoria da coordenacgao fisica, au-
menta a habilidade para manter o tempo;

- seis anos: palmas, raramente vistas antes do sexto ano, foram a
resposta ritmica mais comum” (McDonald e Simons, 1989:48).

O movimento sincronizado com a pulsacdo requer uma resposta muscular alta-
mente controlada. Para o desenvolvimento desta habilidade é importante considerar
que tipos de movimentos sao mais faceis para a crianga realizar de forma sincronizada
com a batida da musica. Rainbow e Frega nos fornecem esta informacao: para criangas
de trés a quatro anos, a marcha simples ou a marcha associada a palmas é uma resposta
extremamente dificil. E-lhes mais facil acima de tudo entoar silabas ritmicas e, apos
isso, em ordem de dificuldade, simplesmente bater palmas ou manter a pulsagao com
bastoes ritmicos. (cf. McDonald e Simons, 1989:101).

Os estudos de Ramsey e de Davidson revelam que a habilidade de cantar afina-
do é dependente da maturagao vocal. “... criangas de dois anos podem produzir ‘can-
coes-frases’, que consistem somente da repeticdo ritmica de uma palavra ou frase, com
inflexao de altura ondulando préximo a altura da fala. Quando o controle vocal é obti-
do, as criangas expandem sua extensdo de alturas disponiveis e sao capazes de produ-
zir mais acuradamente o desenho ou contorno de uma linha melédica. Exatidao de
intervalo e senso de tonalidade, contudo, podem permanecer imprecisos.” Estas pes-
quisas sugerem inicialmente a utilizacao de palavras ritmicas (textos ritmicos e parlendas)
e gradualmente a utilizagao de cangdes utilizando poucas notas (McDonald e Simons,
1989:89).

Estudos diversos sobre o comportamento auditivo em criangas revelam que cer
tos elementos da musica podem ser percebidos e entendidos primeiro do que outros, A
percepcao e a compreensao destes elementos parecem obedecer esta ordem: dindmica
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¢ limbre, seguidos de melodia (altura) e ritmo, por Gltimo harmonia. Criangas de quatro
a cinco anos podem aprender a identificar instrumentos de orquestra e categorias de
Instrumento (sopro, eletrénico, cordas ou percussao) pelo som. Conceitos de contorno
melodico, ritmo e alguns aspectos de intervalo (“passos” e “saltos” na melodia, ou seja,
intervalos conjuntos e disjuntos) podem ser adquiridos por criangas de trés a cinco
anos. Criangas do jardim de infancia e do primeiro ano, embora nao sejam capazes de
correlacionar a terminologia as suas percepgoes, confundindo os termos “desceu”, “for-

le”, “agudo” e seus opostos, sdo frequentemente capazes de mostrar entendimento do
contorno melédico, pela demonstragao em pequenos instrumentos de tecla ou sinos.

1.2 - Experiéncias musicais a serem trabalhadas

As pesquisas apontam para a necessidade de se oferecer as criangas, desde cedo,
um ambiente que lhes oportunize vivenciar experiéncias musicais variadas, compati-
veis com suas idades, propiciando o desenvolvimento de comportamentos musicais.
Neste contexto, o planejamento de experiéncias apropriadas faz-se necessario e a me-
Ihor época para introduzi-las é durante os anos da pré-escola, quando a crianca atraves-
sa transformacdes fisiologicas extraordinarias, numa velocidade fantastica. E durante
esta época, € bom recordar também, que ocorre o aprendizado da linguagem e a assi-
milagdo da cultura do grupo social em que se insere.

Os obijetivos a serem desenvolvidos a longo prazo devem incluir:

1. Aprender a cantar afinadamente.

2. Aprender a responder ritmicamente a musica através de movimento criativo e
expressao instrumental.

3. Aprender a tocar instrumentos simples que nao requerem coordenacao muscu--

lar fina.

Aprender a ouvir atentamente.

Desenvolver conceitos musicais apropriados a idade.

Criar musica que lhes satisfaca.

Respeitar e valorizar misica como uma parte da vida cotidiana.

e ot U

" Huizinga, 1996: 3.
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Aprender a cantar

Na selecao da cangao, os parametros a serem observados devem ser: ex-
tensao, caracteristicas estrutural e intervalar, e o seu contetido subjetivo.

A extensao mais confortavel para a pratica do canto por pré-escolares foi
investigada por varios estudos. Nao obstante as diferencas relativas a idade e as indivi-
dualidades, particularmente nos extremos, foi encontrada uma extensao comum entre
criangas de dois a seis anos, que vai do D6 central ou Ré até o Sol ou La uma 52 acima.
As cangdes iniciais deveriam possuir notas compreendidas neste intervalo. Com o do-
minio delas, outras abrangendo uma extensao maior poderiam ser utilizadas.

De acordo com Smith, estas cangdes “deveriam conter muita repeticao de pa-
droes melddicos e ritmicos”, e, segundo Kirkpatrick, “cangdes com intervalos descen-
dentes e poucos saltos na melodia sao mais facilmente cantadas”. Deve-se cantar sobre
muitos, variados assuntos. As cangdes contribuem enormemente na aquisi¢do de voca-
bulario, que na faixa etaria de 2 a 5 anos se desenvolve com um ritmo de 500 a 600
palavras por ano (McDonald e Simons, 1989:91-93).

As criancas na maioria utilizam, de maneira instintiva, o intervalo de 3* menor
descendente antes de qualquer outro. Ele esta presente quando criam cangoes, quando
cantarolam chateando os amigos (“fulano nao me pega...”), quando chamam alguém,
tendo sido incluido, por sua universalidade, nos métodos de Orff e Kodally (Choksy et
alli, 1986: 83; Mark, 1986: 121, 125), devendo ser explorado no trabalho melédico.

A cancao inclui simultaneamente os elementos ritmicos, mel6dicos, harmonicos
e expressivos, dai Edgar Willems havé-la situada no centro do processo educativo mu-
sical.

Edwin Gordon apresenta interessante descricao do que ele denomina de estagio
de balbuciar musical e define-o como o estagio em que uma crianca se encontra desde
que nasce até o momento em que desenvolve um sentido de tonalidade e um sentido de
metro. Segundo ele, este estagio “serve a mesma funcao, em musica, que o balbuciar
da fala serve a linguagem”. No balbuciar musical tonal, a crianga primeiramente tende
a favorecer uma altura no canto e na cantilena, embora realize desvios mintsculos e
extremos desta altura. Esta sua altura favorita o € de dia para dia e nao representa uma
tonalidade: é um centro tonal. A propor¢io em que a crianca se desenvolve neste
estagio, seu canto soa menos monotdnico, e um sentido de tonalidade comeca a se
delinear, a principio na escala pentatonica (d6, ré, mi, sol, 1a), até que ela se expressa
tonalmente, no modo maior, no menor ou em ambos. S6 neste momento, ela atinge a
prontidao para a educacdo tonal formal (1987:10).
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Aprender a responder ritmicamente

Acredita-se que movimento ritmico criativo em resposta a musica talvez sé seja
possivel quando a crianga for ensinado um niimero de padrdes de movimento, de modo
que ela possa desenvolver um repertério de movimehtos criativos. A este respeito, afir-
ma Moog : “Dado um nivel particular de habilidade, uma crianca necessita mais que
alguns estimulos ao acaso para ajuda-la a fazer outros tipos de movimento além dos
meramente instintivos, de balanceio. Para aprender esses novos movimentos, uma cri-
anca tem que aprender jogos cantados e dancas de roda” (in McDonald e Simons,
1989:100). A resposta a mUsica através do movimento deve ser pensada como uma
preparacao para o instrumento. Esta preparacao é importante.

Ja abordamos acima o estagio do balbuciar tonal de Edwin Gordon. Deter-nos-
emos agora no percurso do balbuciar ritmico até o momento da prontidao ritmica. No
estagio de balbuciar ritmico, a crianga primeiramente move-se com uma pulsagao regu-
lar, que é diferente de um tempo consistente por ser a repeticdo de um mesmo padrao
curto, de geralmente duas ou trés notas, com um nlmero inconsistente de pulsos silen-
ciosos em tempos iguais ou diferentes entre as repeticoes do padrao, que em si ndo
varia. Como ensina Gordon - “A propor¢ao em que a crianga progride através do esta-
gio de balbuciar ritmico, ela comeca a utilizar padroes de pulsacao regular tanto
repetitivos quanto variados, com um niimero inconsistente de pulsos silenciosos em
tempos iguais ou diferentes entre as repeti¢cdes do padrao durante sua execugao espon-
tanea. Ela também comeca a utilizar diferentes grupos de alturas, como na cantilena,
com diferentes padrdes de pulsacao regular. A proporcao em que a crianca deixa o
estagio de balbuciar ritmico, ha um decréscimo gradual na ocorréncia de padrdes de
pulsacao regular na sua execugdo espontanea, e ela comeca a executar padrdes ritmi-
cos com aproximadamente o mesmo nimero de pulsagdes silenciosas, no mesmo tem-
po, entre os padrdes. Até este momento, uma crianga deveria receber somente instru-
¢ao musical informal. Deveria ser encorajada a executar espontaneamente e a escutar
musica de um modo ndo estruturado. Depois desta hora, independentemente de qual
sua idade ... ela deveria receber instrucao musical formal” (Gordon, 1987: 11).

Aprender a tocar
As observacdes de Moorhead e Pond, encontradas no relatério dos estudos da

Pillsbury Foundation, com relagdo a utilizagdo esponténea de instrumentos por pré-
escolares, conduzem a algumas implicagdes para o ensino:
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1. As criangas estao, antes de tudo, interessadas em como os instrumentos pro-
duzem sons. O interesse em suas possibilidades ritmicas e melédicas aparece
posteriormente. Esta observagao sugere que as atividades de “banda ritmica” e
experiéncias correlatas s6 devem ser introduzidas depois que as criangas te-
nham tido muitas oportunidades para explorar liviemente os instrumentos.

2. Embora as criangas possam aprender muitas coisas com essa exploragao livre,
¢ necessario que o professor, aproveitando-se do interesse delas por um instru-
mento qualquer, forneca informagdes a respeito das suas diferentes possibili-
dades em produzir som, sem preocupar-se inicialmente com intrucdes tradici-
onais quanto a ritmo e melodia.

3. As criangas devem expressar suas idéias musicais primeiramente com o corpo,
antes que os instrumentos sejam introduzidos.

4. “Expeériéncias com os instrumentos podem conduzir a crescimento no entendi-
mento de timbre, altura, vibracao, ritmo, relacoes tonais e melodia”. Como
manejar os instrumentos, como produzir o som mais satisfatorio, como produ-
zir contraste de dindmica, como usar os instrumentos para comunicar senti-
mentos e idéias etc., sao informagdes que devem ser incluidas no ensino.

Aprender a ouvir

Para cantar uma can¢ao, mover-se ritmicamente a mdsica ou tocar um instru-
mento, é necessario ouvir atentamente. Contudo, audi¢do atenta também significa ou-
vir musica feita por outros. Neste contexto,um repertério amplo, que inclua musica
popular, folclérica, regional, incidental, erudita, étnica, enfim, todas as musicas, deve
ser selecionado. De acordo com Moorhead e Pond, as musicas escolhidas devem ser
curtas, ritmicamente dinamicas, interessantes em timbre e tocadas por diferentes instru-
‘mentos solos ou em pequenas combinacoes.

Os estudos de Turnipseed, Thompson & Kennedy, Christiansen, sugerem a utili-
zagdo de técnicas associativas para encorajar a audicdo de criangas de quatro a cinco
anos. A introducdo da masica por uma estoria, a realizacao de movimentos apropriados
para acompanhar a masica e a dramatizagao de idéias expressas na musica foram utili-
zadas com bons resultados. Zimmerman recomenda a participacao ativa da crianga em
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todas as experiéncias musicais. Todas essas estratégias podem ajuda-la a se familiarizar
¢ a responder a uma grande variedade de miisicas, estendendo seus horizontes musicais
¢ ampliando suas preferéncias (McDonald e Simons,1989:87-88).

Aprender conceitos musicais

Os conceitos musicais apropriados a idade sao adquiridos através de experiénci-
as significativas e compreendem, na faixa etaria em estudo, o entendimento dos ele-
mentos da musica. A aquisi¢do destes conceitos ajudard a crianca a responder a misica
(le uma maneira mais plena.

“ £ dos conceitos que as criancas formam que vem seu entendimento sobre como
0s elementos da masica interagem para formar um todo expressivo. Como resultado
destes entendimentos, preferéncias sao formadas, e comportamentos criativos emer-
pem” (McDonald e Simons, 1989:59).

Aprender a criar misica

A crianga pode apresentar comportamentos criativos através do canto, movi-
mento ritmico e execucdo de instrumentos. Ela é criativa de varias maneiras: por exem-
plo, quando muda ou adiciona palavras novas a uma canc¢ao, quando rearranja ou
muca movimentos aprendidos para criar sua propria expressao fisica ao som, ou, ainda,
(uando evolui da manifestagao desordenada no instrumento para uma expressao mais
estruturada, envolvendo repeticoes e sincronizacao com a pulsacao. A crianga adquire
as ferramentas para tais criagoes a partir do material musical que lhes oferecemos. Nes-
sas atividades, as criangas demonstram, de sua maneira, os conceitos assimilados, além
de terem ocasido de reafirma-los, aprimora-los ou formar outros. Destarte, o trabalho
criativo fortalece a compreensao cognitiva.

Aprender a respeitar e valorizar a misica

Varios estudos demonstram que criangas de bergo apresentam reagdes emocio-
nais & misica e mesmo preferéncias. Ja o respeito e a valorizacao da masica sao uma
 tecorréncia do convivio com os adultos: as criancas sao influenciadas pelas interagoes

| com todas as pessoas que a cercam.
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2 - HEREDITARIEDADE, AMBIENTE E FORMACAO

A questao natureza versus educacao (ou hereditariedade versus ambiente) tem
sido a forga motora do estudo do desenvolvimento humano. A posigao dos nativistas e
dos empiristas define o debate classico. De um lado, os nativistas, representados por
René Descartes (1596-1650) e Immanuel Kant (1724-1804), afirmam que os seres hu-
manos sao dotados desde o nascimento com idéias ou “categorias de conhecimento”;
de outro lado, os empiristas afirmam que nao existe conhecimento inato. Suas posicoes
sao representadas por duas escolas de pensamento, uma derivada de John Locke (1632-
1704), que considera a mente da crianga uma tabula rasa, uma folha em branco a ser
preenchida, e a outra de William James (1842-1910), a sustentar que a mente do bebé é
“uma confusdo alvorocada, florescente” (Lamb & Bornstein, 1987: 5).

Nao apenas os filésofos se preocuparam com a questao: ela é uma das mais
antigas controvérsias dos cientistas sociais. Os trabalhos classicos na area foram reali-
zados respectivamente nos anos de 1912 e 1913. Node 1912, Henry E. Goddard relata
um estudo que realizou sobre os descendentes de um soldado da Guerra Revoluciona-
ria, a quem foi dado o pseuddnimo de Martin Kallikak. Ele teve filhos com duas mulhe-
res: sua esposa, “uma digna quaker”, e uma garconete de bar retardada mentalmente.
Goddard, no trabalho, conclui que, como apenas dois dos cerca de quinhentos descen-
dentes do casamento do soldado tinham inteligéncia abaixo da média e como apenas
quarenta e seis dos mais que 480 descendentes do caso com a garconete tinham inteli-
géncia normal, o fator genético é determinante. Criticas atuais ao trabalho apontam
que ele apresenta um importante conceito, porém destacam a ingenuidade do pesqui-
sador ao desconsiderar a possibilidade de outros fatores - como a prépria criagao dos
descendentes em ambientes tao diversos - serem responsaveis pelos dados encontrados.

No trabalho de 1913, John B. Watson descreve a aplicagao das teorias de estimu-
lo-resposta de Pavlov ao comportamento infantil. Seu experimento de condicionamen-
to de um bebé de nove meses a ter horror a qualquer objeto que lembrasse pélo, levou-
o a afirmar em 1927: “Dé-me um bebé... As possibilidades de molda-lo em qualquer
dire¢do sao quase infindaveis... Homens sao construidos, ndo nascem”.

Entretanto, “apds muito calor e luz na questao da natureza versus a educacao,
agora parece evidente que nenhuma resposta clara é possivel. A maneira como os
homens agem ndo pode ser atribuida a causas tnicas, mesmo aquelas significantes tais
como natureza e hereditariedade. A natureza interage com o meio-ambiente; ambos
estdo presentes e ambos sao importantes” (Abeles, Hoffer & Klotman, 1984: 99-101). O
mesmo foi afirmado por Edwin Gordon. Segundo ele, uma crianca nascida com alto
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grau de aptidao musical, que nao receba influéncias ambientais apropriadas, ira perder
o seu potencial, ja que somente até os nove anos de idade, aproximadamente, sua
aptidao musical encontra-se no estagio de desenvolvimento (1984:25; 1987: 7-9). Tam-
bém de acordo com Zimmerman, neste periodo, reconhecido como critico para muitos
aspectos do crescimento musical, o nao oferecimento de experiéncias musicais ade-
quadas trardo como consequéncia o nao desenvolvimento de certas habilidades musi-
cais (cf. McDonald, 1979:4).

Kirkpatrick, Moore e Hill demonstraram, através de suas pesquisas, a influéncia
do ambiente no desenvolvimento musical das criangas. Segundo eles, criangas musi-
cais se originam de familias que se interessam por musica, ouvem musica e participam
de atividades musicais. Aquelas que nao sdo estimuladas musicalmente em seus lares,
segundo Young, podem desenvolver habilidades musicais basicas através de uma edu-
cacao planejada (cf. McDonald e Simons, 1989: 40), dai a importancia do educador
musical.

2.1 - O mundo musical da pré-escola na Bahia, hoje e no futuro

Generalizagbes sdo perigosas. O quadro encontrado na pré-escola musical da
cidade do Salvador, porém, entristece. E triste ouvir masicas “enlatadas” serem canta-
das aos berros por criangas e professoras de musica (nas escolas em que as ha) que estao
mais preocupadas em satisfazer diretoras que objetivam agradar pais nas festividades
do ano escolar, do que em buscar repertério que favoreca o desabrochar das qualidades
musicais dos educandos. Os berros sao fortes, e irdo certamente marcar toda a evolu-
cao vocal daqueles pequenos seres, a menos que o destino os leve a encontrar uma que
outra professora mais sensivel. O que esta dificil. Igualmente raro esta encontrarmos
salas de pré-escola com poucas criangas; e praticamente impossivel encontrarmos si-
Iéncio em Salvador. Por ser uma metrépole, ha barulho por toda parte (pobres de nés,
homo urbanus, homens ensurdecidos! Fala-se aos berros, radio e televisao sao ligados
em altura indesejavel, esquecemos de saber escutar...)

Nas salas da pré-escola, a falta de conhecimentos de psicologia da aprendiza-
gem leva professoras de misica a pensarem ser impossivel ensinar musica no seu senti-
do profundo, esquecidas da capacidade enorme de assimilacio da mente da crianca,
do potencial enorme do jogo no imaginério infantil, do prazer enorme das descobertas
em grupo das possibilidades sem fim das elaboracées musicais.
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E verdade que as professoras de sala de aula usam a musica para muitas fungaes,
para acalmar travessuras, para ensinar palavras novas... Contudo, ndo sonham sequer
(Jual seja a diferenca entre timbre e intensidade.

Pobres criancas. Mundos de sons se fecham a seus ouvidos. Até as fabricas
agora se vangloriam de nao produzirem aparelho de som, mas sim “um tapa na orelha”
(sic)! E verdade, os publicitarios sao sabios: ja descobriram que a maioria se tornou
adepta da cultura do barulho.

Seguindo-se esta maré, o futuro verd nascer homens embrutecidos, que falardo
40s gritos para poderem se entender. SO estes conseguirao suportar os decibéis eleva-
tlos que, atualmente, ja se encontram por toda parte. Até nas salas de musica das pré-
escolas de Salvador...

2.2 - A familia, a sociedade, o pré-escolar e a musica

Foge ao escopo deste trabalho uma analise detalhada dos fundamentos sociol6-
picos da educacao musical. Sendo a masica um comportamento humano, esta subme-
tida as influéncias que afetam a qualquer atividade humana. Essas influéncias sao 0s
fatores biol6gicos, sociais e culturais. Mencionaremos alguns pontos que se nos afigu-
ram importantes em relagdo ao tema.

Socializagdo € “o processo pelo qual os jovens adquirem os padres de compor-
lamento necessarios para viverem em sociedade” ( Abeles, Hoffer & Klotman, 1984
101). Na idade pré-escolar esse processo se estabelece e se mantém em regime de
dedicagdo exclusiva, podemos assim dizer, ja que do amanhecer ao anoitecer a crianga
aprende sobre tudo que a cerca.

O aluno, que nasce com um grau de aptidao determinado por sua heranga gené-
lica (fatores bioldgicos), esta inserto num grupo social que se situa em um estrato deter-
minado da sociedade, que, no Brasil, ¢ uma sociedade plural caracterizada por marcantes
diferencas de norte a sul do pais, e esta influenciado pelos padrdes culturais que deter-
minam os gostos de seus pais e educadores (padrdes sociais e culturais), ja que a
cultura de um povo se reflete no comportamento de cada uma das pessoas que o cons-
tituem. Cada familia apresenta uma dinamica interna prépria, dependente do nimero
de seus membros, de suas idades e, no caso dos adultos, de todas as influéncias que
sofreram, também elas biolégicas, sociais e culturais. Hd uma interrelacao continua ¢
complexa entre individuo, familia, nagao.
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A formacao do estado brasileiro legou-nos problemas socio-econdmicos graves.
Lim descaso pela cultura, com a falta de investimentos na educagao; uma perda gradual
da cultura popular, gerada pelos éxodos para os centros urbanos e o “atropelamento”
serado pela indUstria cultural, fazem de nés um povo mal-educado musicalmente, ape-
sar da exuberancia do talento.

Na sociedade ocidental, a familia e a escola sdo os principais agentes de sociali-
zagao. Ha sociedades em que a escola inexiste como instituigdo, o que nao ocorre na
nossa. Cabe a pais e educadores musicais conscientizarem-se da importancia dos pri-
meiros anos de vida para o individuo e, atentos as influéncias externas as quais estao
eles mesmos submetidos, buscarem oferecer uma diversidade de oportunidades musi-
cais as criangas. Havendo misica a sua volta, elas passarao a valoriza-la.

3 - O “CAMINHO DO MEIO”

O objetivo geral da educagao musical pré-escolar deve ser o de desenvolver
habilidades musicais basicas, conceitos musicais gerais e criatividade, de modo a tornar
as criangas sensiveis as varias manifestacoes da musica na atualidade.

Muitas sao as maneiras de atingirmos um objetivo. Ao examinarmos aqui a edu-
cacao musical pré-escolar, escolhemos a analogia com um caminho, o “caminho do
meio”, para esclarecer nossa concepgao do procedimento ideal para realiza-la.

Por “caminho do meio”, entendemos aquele que conduz ao equilibrio, por evitar
exageros de excesso ou escassez. De que se constitui esse caminho? Como trilha-lo?

3.1 - A pavimentacao do caminho

A pavimentagdo do “caminho do meio” da educagao musical pré-escolar deve ter,
como fundamentagdo, no extrato mais profundo, o jogo; apoiadas nele,.as categorias de
aprendizagem, dosadas de modo a construir uma “estrada” ampla, segura e bela.

O jogo é “ fato mais antigo que a cultura, pois esta, mesmo em suas ddefini¢des
menos rigorosas, pressupde sempre a sociedade humana; mas, os animais nao espera-
ram que os homens os iniciassem na atividade lGdica®. No periodo infantil, manifesta-
se 0 jogo com toda exuberancia. Por meio dele, realizando experiéncias e aprendendo
por tentativas e erros, as criangas constroem a imagem de si mesmas e do mundo em

que vivem. Todo educador deve ter clara em sua mente esta realidade e aproveita-la



REVISTA DA ABEM 31

para conduzir seus educandos a descoberta do mundo, que a aprendizagem se fara
s6lida e segura. A adolescéncia e a idade adulta trardo, a seu tempo, outras oportunida-
des de crescimento. (Mesmo entdo, o jogo deveria ser mais utilizado). Contudo, o
ensino formal ndo deve ser impingido a criancas menores de sete anos, ja que nao
dispdem de estruturas légicas que o favorecam. Elas estao prontas a aprender, sim, de
um modo que lhes é peculiar, informalmente, no seu passo. Devem ser respeitadas.

Uma critica ao jogo como processo educativo nao é sustentavel. Ocorre que nao
se trata de oferecer diversdo ou facilidades e descambar assim no superficial. Trata-se
de incentivar o sentido de curiosidade e entrega - sempre presentes no jogo! -, o sentido
de maravilha e expectacao que fazem com que a semente do saber germine, seja na
ciéncia ou nas artes. Nao é a toa que tocar, em diversas linguas, é expresso pelo mesmo
vocabulo que significa jogar'®...

Conforme afirmamos no inicio deste artigo, as categorias de aprendizagem para
as criangas pré-escolares podem ser fixadas em quatro: conhecimento, habilidades,
disposigoes e sentimentos. Cada uma dessas categorias traz em si iniimeras possibilida-
des de aplicacdes, de atividades, e podem ser facilmente correlacionadas aos dominios
de aprendizagem de que trata Benjamin Bloom: o cognitivo (conhecimento), o afetivo
(disposicoes e sentimentos), o psicomotor (habilidades). Elas constituem o estrato supe-
rior da pavimentagao do caminho. Saber dosa-las € que tornara a estrada segura.

3.2 - Indicacoes no caminho

As possibilidades de aplicagao que decorrem das categorias de aprendiza-
gem sao como que as setas do caminho, a indicar por onde ir para atingirmos nossa
meta.

Nao poderemos aqui listar atividades ou aplicagoes extensivamente. Apresenta-
remos sugestdes de contelido e objetivos especificos a serem trabalhadas no dominio
cognitivo, ja que a tonica do artigo € a énfase no aspecto afetivo, representado pelas
disposicoes e sentimentos. As sugestdes de contetido incluem todos os elementos basi-
cos da musica, apresentados de modo condizente a faixa etaria, conforme McDonald e
Simons:"

' Em inglés, play; em francés, jouer; em alemao, spielen.
" McDonald e Simons, 1989:80-81.
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CONCEITO

CARACTERISTICAS IMPORTANTES

Timbre

Dinamica

Ritmo

Melodia

Forma

Textura e
harmonia

a—h

. As qualidades singulares dos sons sao determinadas pelo tipo de instrumen-

to ou voz que os produz.

. Os instrumentos musicais ou as vozes podem ser reconhecidos e identifica-

dos pelos seus sons caracteristicos.

. Quando os instrumentos ou vozes sao tocados ou utilizados de maneiras

diferentes, a qualidade do som (cor) produzido por eles pode ser diferente.

. Os sons musicais sao relativamente fortes ou fracos, ou podem se tornar,

gradualmente ou subitamente, fortes ou fracos.

. O carater de uma cangao ou de uma composigao é de alguma forma de-

pendente do nivel e das mudangas de dindmica produzida pelo(s)
executante(s).

. Na maioria das masicas existe um pulso basico identificavel - uma

“pulsacio”que pode ser executada ou percebida.

. As pulsagoes que se repetem regularmente podem ser rapidas ou lentas, ou

podem apressar ou retardar a medida que a composigao progride.

. As pulsagoes ritmicas sao percebidas usualmente em grupos de duas ou

trés, definindo uma organizagao métrica.

. Padres ritmicos resultam de combinagoes de sons e siléncios curtos e longos.
. Os sons musicais podem ser agudos ou graves, ou relativamente agudos ou

graves em altura.

. As alturas musicais de uma melodia podem mover para cima ou para baixo

ou podem permanecer no mesmo lugar por uma série de pulsagoes.

. As alturas musicais numa cangao podem subir ou descer por “passos”ou

“saltos”.

. Muitas melodias giram em torno de um “centro tonal”, que pode ser identi-

ficado auditivamente, e nele acabam.

. Padroes melddicos podem ser repetidos numa cangao ou composicao; tal

repeticao pode ser reconhecida e identificada.

. Uma idéia ou pensamento musical reconhecivel numa can¢ao ou compo-

sicao instrumental é denominada de frase; frases podem ser combinadas e
formarem secoes.

. Frases musicais ou secoes podem ser iguais, quase iguais, diferentes; a

estruturacao da maior parte das composicdes musicais é determinada pela
combinagao de frases ou secdes iguais ou diferentes.

. Dois ou mais sons musicais produzidos simultaneamente produzem har-

monia.

. Harmonia pode ocorrer em acompanhamentos para melodias - seja como

acordes, ostinati (padroes ritmicos ou melédicos que se repetem) ou como
borddes (um som grave produzido pela execucdo do primeiro e quinto graus

de uma escala), por exemplo.
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Sugerimos também, como exemplo, alguns objetivos especificos, a partir de nossa
experiéncia em sala de aula, fundamentada em pesquisas:

Execugao:

- Cantar trechos de cangoes e /ou cangoes inteiras;

- Reproduzir ritmicamente com movimentos corporais ou instrumentos de per-
cussao simples, trechos de cangoes e de textos ritmicos;

- Falar ritmicamente e expressivamente textos ritmicos;

- Executar a pulsacdo, subdivisao da pulsagao e métrica, através de movimentos
corporais e instrumentos;

- Mover-se expressivamente a musica;

- Tocar liviemente ou sob comando, instrumentos simples que ndo requeiram
coordenagao muscular fina;

- Variar na dindmica da execucao melédica ou ritmica quando solicitado (forte/
fraco; crescendo/diminuindo);

- Reagir a variacao de andamento quando proposta (rapido/lento).

Audicao:

- Ouvir atentamente um repertério selecionado de musica;

- Identificar instrumentos regionais, populares e de orquestra pelo timbre;

- Identificar variagdo de andamento (rapido/lento; acelerando/retardando), inten-
sidade (forte/fraco; crescendo/diminuindo) e altura (grave/agudo e subiu/des-
ceu/ficou);

- ldentificar pulsagdo e métrica;

- Identificar sons longos, curtos e siléncios;

- ldentificar centro tonal; "

- ldentificar padrdes melédicos e ritmicos;

- Identificar frases ou se¢des (igual/diferente);

- l|dentificar tipos de acompanhamento (acorde/bordao/ostinato).”
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Criacdo:

- Improvisar liviemente através da voz, de movimentos corporais ou de instrumentos;

- Improvisar de forma conduzida através de movimentos corporais;

- Improvisar de forma conduzida através da voz ou de instrumentos:

- Utilizando sons diferentes;

- Variando na dinamica (forte/fraco; crescendo/diminuindo).;

- Sobre uma pulsacao;’

- Variando o andamento (rdpido/lento; acelerando/retardando);

- Utilizando sons longos, curtos e siléncios;

- Utilizando sons agudos e graves;

- Utilizando sons que se movem para o agudo, para o grave ou permanecem na
mesma altura;

- Utilizando sons que se movem por “passos ou saltos”;"

- Em torno de um centro tonal;’

- Com repeticao de padroes melddicos e/ou ritmicos.”

- Com ntmero determinado de frases iguais ou diferentes;”

- Sobre acordes, bordoes, ostinato.

3.3 - Disposi¢ao para caminhar

O guia pode apontar o caminho, sugerir o percurso, facilitar a movimentacao,
porém so o viajante pode realizar a viagem.

A bagagem deve ser levada, de preferéncia a mais pratica possivel, mas o que
conta mesmo ¢ o ser que caminha. Nao importa a roupa que vista, o veiculo que
utilize. Ele é o fazedor, o detentor do poder de compreender, de modificar, de realizar
- ou de fechar-se para tudo e nem sequer perceber os fenémenos da paisagem que o
cerca.

Se numa viagem material é assim, da-se o mesmo nas viagens psiquicas da alma
humana: conhecimentos e habilidades sdo como roupas e veiculos, que se modificam a
depender das culturas, das modas, das épocas. Podem ser aprendidos hoje e tornarem-
se obsoletos amanhd, mesmo errados.

' Comportamentos a serem identificados em criangas a partir de cinco anos.
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E preciso reconhecermos que o aspecto central do processo de qualquer aprendi-
zagem deve ser a disposicao para aprender, para crescer, para mudar. As habilidades e
o conhecimento sao necessarios. O indispensavel, entretanto, é esta disposicao e a
valoracdo da experiéncia a ser vivida, no caso, da experiéncia musical. O “caminho do
meio” do educador musical é aquele do equilibrio na dosagem de conhecimentos e
habilidades a serem ensinados, equilibrio decorrente do entendimento das capacidades
psicofisiolégicas do educando e da convicgao de que sdo as nossas disposicdes e nos-
sos valores as forcas motivadoras de nossas acoes. Sao elas que devem ser ativadas nas
criancgas, sdo elas que poderao alentd-las nas jornadas de suas vidas, musicais ou outras
que sejam. '

O educador musical deve pois esforcar-se para infundir em seus alunos o espirito
do amor & musica por meio de seu exemplo. Ele ndo os fard mais talentosos - decorre
iss0, ja 0 vimos, da hereditariedade e do meio ambiente do educando - porém impulsi-
onara o aluno a prosseguir no caminho, na busca de conhecimentos e habilidades, sim,
aqueles que lhe interessarem. So6 chega ao destino quem persevera no caminhar, s6
persevera no caminho aquele que ama...

4 - CONCLUSAO

Para concluir, um texto com o qual costumamos iniciar o semestre letivo da
disciplina “Educagdo musical para a primeira infincia”. Tem a beleza das falas dos que
vivem em contato com a natureza e conhecem seus mistérios - como as criangas - e a
esperanca pujante dos cantos dos poetas que trazem o olhar e o coragao fixos no futuro
- COMO as criangas.

Fala Kwan-Tsu, cujo nome soa como msica:

Ao planejar por um ano - semeie milho.
Ao planejar por uma década - plante arvores.
Ao planejar para a vida - treine e eduque os homens'™.

Nunca serd demais valorizar a pré-escola. Os homens bebés se chamam criangas...

"?Retirado do livio How to bring up a child? (Vijay (Org.), 1988: 5). Kwan-Tsu é, acreditamos, outra forma
de transliteracdo do nome Kwang-jze. Caso isto seja verdadeiro, filésofo taoista chinés, viveu entre a
metade do quarto e do terceiro séculos antes de Cristo.
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Considerando a Viabilidade de Inserir Misica
Instrumental no Ensino de Primeiro Grau

Joel Luis Barbosa

Introducao

Um importante desafio da Educacdo Musical no Brasil atualmente € firmar-se
como uma disciplina per sino curriculo de primeiro grau, e ndo como uma das matérias
(linguagem) da disciplina de Educagao Artistica (Dalben, 1991, e Fucks, 1991). Apesar
dos esforcos de vérios educadores, incluindo o de Villa-Lobos através da musica vocal,
a educagao musical nao tem recebido o seu devido valor na educagéo geral dos alunos
brasileiros até o dia de hoje. Se esta negligéncia esta presente em relagao a educagdo
musical através da misica vocal, quanto maior sera a dificuldade em relacao a Educa-
¢do Musical através da musica instrumental; considerando que o custo da Gltima é mais
elevado e sua viabilizagdo exige pessoas com qualificagdes mais raras. Todavia, é ne-
cessario buscar meios que barateiem e facilitem a incluséo do ensino da misica instru-
mental nas escolas de primeiro grau. As criagdes de 1) métodos adequados para o
ensino coletivo de instrumentos musicais no Brasil, 2) cursos para preparar professores
especializados na pedagogia deste método, e 3) escolas publicas de msica que viabilizem
cursos de musica instrumental de alto nivel e exeqiiveis economicamente, para serem
oferecidos a populagao estudantil de primeiro grau.

O ensino coletivo de instrumentos musicais heterogéneos

O ensino coletivo de instrumentos musicais heterogéneos pode ser um dos meios
mais eficientes e vidveis economicamente para inserir o ensino da misica instrumental
no. ensino escolar de primeiro grau. Sua metodologia engloba atividades através das
quais o aluno desenvolve a leitura musical, o dominio instrumental, a capacidade au-
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ditiva, as habilidades mentais e o entendimento musical. Seu baixo custo é devido ao
simples fato de se poder ter um tnico professor ensinando uma classe de até 30 alunos
dle instrumentos diversos, em vez de se pagar um professor para cada familia de instru-
mentos.

A principal ferramenta pedagogica desta metodologia é o seu conjunto de melo-
dias. Elas sdo selecionadas e adaptadas a fim de desenvolver as habilidades musicais e
instrumentais dos alunos. Eles as cantam e tocam em diversas texturas: unissono, inter-
valos paralelos, com acompanhamento harmonico-ritmico, polifonicamente e em
canone. Todos os instrumentos do grupo, sem restricao a sua extensao, tocam as melo-
tlias selecionadas. Dentro dos arranjos presentes no método, cada instrumento toca
também as diferentes partes das variadas texturas musicais desses arranjos. Esta ativida-
de contribui para o desenvolvimento auditivo melédico e harménico, e para uma com-
preensdao mais profunda das texturas e formas musicais. Além dessas atividades, ha
métodos que acrescentam atividades baseadas nos principios da linha de educagao
musical Comprehensive Musicianship, que visa um desenvolvimento mais amplo do
aluno. Esses métodos apresentam atividades para o desenvolvimento das habilidades
cle improvisagao e composigao'.

Nos cursos de ensino coletivo o aluno inicia as aulas de instrumento desde o
inicio do aprendizado. O curso é normalmente dividido em trés fases. De um modo
geral, na primeira fase o aluno exercita os principios basicos de producao de som,
aprende as notas de facil producdo do registro médio do instrumento, trabalha um
repertério facil e aprende divisdes musicais simples. Na segunda fase ele aprende notas
dos outros registros, trabalha um repertério mais dificil, recebe uma carga maior de
exercicios técnicos instrumentais e aprende ritmos e elementos te6ricos um pouco mais
complexos. E na terceira fase ha uma complementagao do trabalho das fases anteriores,
porém concentrando-se em um repertério de formas, estilos e géneros mais variados,
ritmicamente mais complexos, e mais exigentes das habilidades de se tocar em conjun-
to. Cada fase esta dividida em secdes onde o aprendizado é feito gradualmente. Em
cada secdo é ensinado a tocar e ler uma nova nota, um ritmo, e um elemento de teoria,
além de exercitar os itens ja aprendidos. Porém, as atividades bésicas sdo sempre as
mesmas: cantar, tocar diversificadas formas e texturas musicais, e ouvir “performances”

' Como exemplo ver os métodos The Comprehensive Music Instruction—Listen, Move, Sing, and Play for
Band de Froseth (1986) e Music Creativity de Dodson (1991).
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que servem de modelo para o desenvolvimento da sonoridade, articulagdo e inter-
pretacao.

O ensino coletivo gera um certo entusiasmo no aluno por fazé-lo sentir-se parte
de um grupo, facilita o aprendizado dos alunos menos talentosos, causa uma competi-
¢ao saudavel entre os alunos em busca sua posicao musical no grupo, desenvolve as
habilidades de se tocar em conjunto desde o inicio do aprendizado, e proporciona um
contato exemplar com as diferentes texturas e formas musicais. A prova da qualidade
dessa pedagogia pode ser comprovada através da qualidade dos concertos e gravagoes
das bandas escolares americanas.

O ensino elementar da misica instrumental no Brasil

A maioria dos instrumentistas brasileiros de sopro que trabalham profissional-
mente em bandas militares, civis, ou orquestras recebeu sua formacao elementar em
bandas. As bandas de musica tém sido um dos meios mais utilizados no ensino elemen-
tar da misica instrumental, de sopro e percussao, no nosso Pais. O nimero dessas
instituigdes, supera o niimero de escolas de musica. Além disso, a maioria das escolas
de musica nao ensinam instrumentos de sopro e das que ensinam, apenas alguns desses
instrumentos sao oferecidos. Enquanto, as bandas tém ministrado aulas de todos os
instrumentos que compreendem seu quadro.

Durante os meses de agosto e setembro de 1993, realizei entrevistas e visitagoes,
financiadas pela CAPES, a algumas bandas do estado de Sao Paulo. Entrevistei oito
regentes de nove bandas.” Dessas entrevistas e visitas foi observado que as metodologias
de ensino de instrumentos de sopro realizadas, nas bandas e escolas de musica da
regiao, podem ser divididas em quatro fases consecutivas apresentando as seguintes
caracteristicas: 1) aula coletiva de teoria e divisao musical, 2) aula individual de divisao
musical, geralmente usando o Método de Divisao Musical de Paschoal Bona (1944),
3) aula individual de instrumento, e 4) pritica em conjunto. As duas primeiras fases
juntas duram em média um ano, e é neste periodo que ocorre a maior parte das desis-

2 Esses regentes ja estiveram envolvidos com diversas outras bandas deste e de outros estados, e em diver-
sos eventos relacionados com banda no pais. Alguns deles receberam diversas premiacdes com suas
bandas em concursos estaduais e nacionais, e outros ja foram diretores e professores de importantes
escolas técnica e universitria de masica.



42 REVISTA DA ABEM

Iéncias dos alunos. Nesse periodo se aprende alguns elementos de teoria musical e se
enfatiza o dominio da técnica de divisao musical, que pronuncia os nomes das notas
sem entoa-las. A énfase no dominio dessa técnica de divisao musical exige, muitas
vezes, uma prontncia veloz, quase virtuosa, dos nomes das notas musicais. Esta énfase
tem desanimado muitos alunos, tirando-lhes o prazer de aprender um instrumento. A
lerceira fase também dura em média um ano. Nesta fase o aluno inicia o aprendizado
de um instrumento e no final comeca a praticar as musicas do repertério. Os métodos
instrumentais usados sao geralmente métodos que se concentram em exercicios técni-
cos e as melodias neles existentes sao compostas pelo préprio autor do método (melo-
dias desconhecidas dos alunos). Exemplos desses métodos sao, o Méthode Compléte de
Clarinette de H. Klosé (c. 1933), Célébre Méthode Compléte de Trompette, de Cornet a
Pistons et Saxhorn de Jean-Baptiste Arban (1956), Método para Trompete, Trombone e
Bombardino de Amadeu Russo (1941). Nesta fase também ha uma pequena desisténcia
de alunos. Apés uma média de um ano de instrucdo instrumental o professor passa o
aluno para a fase final. Nesta, ele comecara a freqlientar os ensaios da banda como aula
de pratica em conjunto, antes de ser definitivamente admitido no seu quadro de inte-
grantes. Em alguns lugares o inicio de uma fase nao implica no término da anterior.

Se compararmos a metodologia de ensino descrita acima com a metodologia de
ensino coletiva descrita primeiramente notaremos que: 1) as duas pedagogias desenvol-
vem a leitura musical ritmica, porém apenas a coletiva desenvolve desde o inicio da
instrugao a capacidade auditiva melédica e harmonica, 2) a habilidade instrumental é
desenvolvida desde o inicio do curso na pedagogia coletiva, na outra ela comeca ape-
nas a partir do segundo ano de instrucao, 3) para o aprendizado instrumental, a coletiva
enfatiza melodias como material didatico, a outra enfatiza exercicios técnicos inicial-
mente e s6 inclui musicas no fim do segundo ano de aprendizado, e estas nao sao
compostas com fins didaticos, e 4) os métodos de ensino individual restringem o aluno
a tocar desacompanhado ou em dueto, enquanto que na pedagogia coletiva ele toca
desde o inicio em variadas texturas e formas musicais. Além disso, a metodologia de
ensino instrumental nas bandas do Estado de Sao Paulo, por causa da énfase no ensino
individual, ndo oferece ao aluno o senfimento de se fazer parte de um grupo musical
(ue esta se consolidando. Em resumo, na bandas paulistas o aluno aprende primeira-
mente leitura musical, depois desenvolve técnica instrumental, e finalmente toca em
conjunto; enquanto na metodologia coletiva o aluno aprende simultaneamente leitura
musical e técnica instrumental tocando melodias em conjunto.
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A experiéncia com o ensino coletivo nos Estados Unidos da América do Norte

A experiéncia nos EUA tem demonstrado a eficiéncia da metodologia de ensino
coletivo. “Musica para toda crianga” tem sido um objetivo filosofico tradicional da
educagao musical de escolas americanas de primeiro e segundo graus.’ Este objetivo
nao teria alcangado o éxito atual se nao fosse o ensino coletivo de instrumentos hetero-
géneos. O impacto positivo desta pedagogia pode ser notado nas trés primeiras décadas
de sua aplicacdo, 1910-1940, através do crescente nimero de bandas escolares que
tomaram parte nos concursos nacionais. O primeiro concurso foi organizado pela Music
Industries Chamber of Commerce em 1923, os dois seguintes, 1924 e 1925, pelo National
Bureau for the Advancement of Music, e a partir de 1.926 pela National School Band
Association, a qual foi fundada neste mesmo ano. Em 1923 havia entre 350 a 400
bandas escolares nos EUA e 30 delas, possivelmente 1.400 estudantes, participaram do
primeiro concurso considerado de ambito nacional. Em 1940 houve 1.949 escolas par-
ticipando do concurso nacional de musica, envolvendo 57.373 estudantes.* E impor-
tante notar que: 1) este aumento do nimero de bandas escolares nos EUA se deu em
meio a profundas crises financeiras no pais — a depressao econdmica americana da
década de 1930 e os efeitos negativos causados pela Il Grande Guerra Mundial — e 2)
o primeiro método para instrugdo coletiva de instrumentos de banda foi langado no
mercado no mesmo ano do primeiro concurso de ambito nacional, 1923.° Esse método
reunia técnicas pedagogicas aprendidas nos primeiros treze anos da experiéncia com
instrucdo coletiva, 1910-1913, e foram apresentados nas conferéncias das associagoes
profissionais e publicados em periddicos educacionais. Segundo Holz e Jacobi (1966,
pg. 78) o interesse para que houvesse musica instrumental nas escolas era muito profun-
do. Este interesse vinha ndo apenas dos alunos, mas de muitos musicos que haviam
perdido suas oportunidades de servico devido a crise econdmica — quando diminui-
ram a quantidade de eventos musicais em parques, restaurantes e cinemas —e de maes-
tros de banda que se desenvolveram durante a | Grande Guerra Mundial ou que dirigiam
bandas comunitarias.

* Olhar nos guias curriculares de educagao musical (Music Curriculum Guides) disponiveis nas publica-
coes do The U. S. Department of Health, Education, and Welfare dos EUA

4 National School Band, Orchestra and Vocal Association. National School Music Competitions-Festivals,
1940 Reports. Chicago (1940, p. 5).

* Holz, 1966, pg. 12 — o método de Maddy e Giddings.
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Nos préximos dezessete anos de pratica com o ensino coletivo (1923-1940),
houve um aumento de 64,9 vezes do niimero de escolas que tomaram parte nas compe-
ligoes nacionais americanas. Este aumento expressivo esta relacionado diretamente com
0 nimero de escolas que passaram a incluir musica instrumental em seus curriculos
durante esse periodo. A pedagogia coletiva de instrumentos tem se aprimorado a cada
ano através de novos experimentos cientificos. Atualmente a misica instrumental faz
parte do curriculo da maioria das escolas americanas e a maioria destas escolas utiliza
a metodologia de ensino coletivo. Elas a incluem a partir da quarta ou quinta série do
primeiro grau como uma disciplina optativa.

A experiéncia com o ensino coletivo de instrumentos no Brasil

O ensino coletivo de instrumentos musicais ja tem sido realizado com sucesso
em varios lugares do Brasil. O ensino coletivo para instrumentos de cordas ja foi utiliza-
do no SESI de Fortaleza, CE., entre 1975 a 1978; no SESI de Brasilia, DF, entre 1977 a
1978; no SESC Dr. Vila Nova de Sao Paulo entre 1978 a 1982; e no Conservatério
Carlos Gomes de Belém, PA. Nos SESCs e SESI o projeto foi dirigido por Alberto Jaffé e
em Belém por Linda L. Kruger®. Desses projetos sairam muitos instrumentistas que hoje
trabalham profissionalmente em nosso pais.

Na rea de instrumentos de banda, se destacam um projeto realizado em 1989
na Banda Municipal de Nova Odessa, SP, e um outro na Banda Municipal de Sumaré,
SP, entre os anos de 1990 a 1992. O projeto de Nova Odessa envolveu 27 alunos e foi
realizado por Mércio Beltrami e pelo autor, nele sendo ministradas aulas instrumentais
coletivas e individuais desde o inicio do curso através do método Hal Leonard Elementary
Band Method de Harold Rush (1966), além de aulas coletivas de teoria musical. Por
varios anos seguidos tinha havido, usando-se uma metodologia de ensino tradicional
dessa regido, uma média de 85% de desisténcia por parte dos alunos, e uma média de
dois anos de instrucao para preparar um aluno para se tornar membro da banda. Com a
metodologia coletiva utilizada no projeto de 1989 a média de desisténcia caiu para
22%, e a média de 1 ano e meio para habilitar um aluno para ingressar da banda. Ou
seja, com a metodologia coletiva, em um ano e meio, produziu-se mais alunos para
tocar na banda do que com a metodologia tradicional.

® Em sua dissertagao “An analysis and adaptation of Brazilian folk music into a string method comparable
to American models for use in the Brazilian music education” de 1990.
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Em 1990, satisfeito com os resultados do projeto de Nova Odessa, Marcio Beltrami
aplicou a mesma metodologia de ensino na Banda Municipal de Sumaré, um local
maior e com mais recursos financeiros. Neste projeto estiveram envolvidos quatro pro-
fessores, trés secretarios, e aproximadamente 70 alunos. Trabalhei nos primeiros oito
meses do projeto. Os resultados desse projeto superaram qualitativamente os ja realiza-
dos na regiao, no que se refere a tempo para se preparar uma banda e percentagem de
desisténcia de alunos. A desisténcia foi aproximadamente 17% em vez da tradicional
média de 75%. Os alunos do projeto se constituiram na Banda Jovem Municipal de
Sumaré, a qual obteve primeira colocagdes em um concurso estadual de bandas em
1991 e em um concurso nacional de bandas em 1992.

Destas experiéncias, em Nova Odessa e Sumaré, foi notado que os seguintes
itens concorreram para o sucesso das mesmas: 1) a atividade em grupo causou interagoes
sociais e competitivas entre os alunos, que de alguma maneira os ligaram com o grupo,
reduzindo a taxa de desistentes do curso; 2) os métodos baseados em cangdes produzi-
ram uma experiéncia musical mais satisfatéria do que os métodos baseados em exerci-
cios utilizados pela metodologia tradicional ; 3) a instrugao instrumental, desde o inicio
do curso, teve uma importante funcdo no entusiasmo geral dos alunos; 4) as aulas cole-
tivas facilitaram o aprendizado dos alunos menos talentosos; e 5) o desenvolvimento da
habilidade de tocar em conjunto, trabalhada desde o inicio do aprendizado, facilitou o
desempenho do aluno nas etapas posteriores. :

Embora exista dezenas de métodos para o ensino instrumental coletivo no mer-
cado americano, nao ha nenhum disponivel que possa ser utilizado adequadamente no
Brasil. Um dos principais principios pedagégicos dessa metodologia segue os ensinos
do educador Kodaly: aprender o desconhecido (no caso o instrumento), ou desenvolver
o0 nao alcancado, através do conhecido (melodias familiares). De acordo com Kodaly
“_..uma crianga possui uma linguagem musical materna...” e “F através dessa linguagem
musical que as habilidades e os conceitos necessarios para a alfabetizacao musical
devem ser ensinados” (in Choksy, 1981, pg. 7). Os métodos americanos fazem uso ou
de melodias conhecidas nos EUA, entretanto, essas nao fazem parte do repert6rio mu-
sical do estudante brasileiro. Além disso, o sistema musical empregado nos métodos
americanos nao € o Latino usado no Brasil. Por tltimo, muitos dos métodos americanos
sao elaborados para acompanharem o ano escolar do hemisfério norte. Concluindo, a
necessidade atual nao é de traduzir o método americano “X” ou “Y” para a nossa reali-
dade, mas sim de adaptar a metodologia utilizada por eles — criando métodos adequa-
dos para o ensino instrumental coletivo em nosso Pais.
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Cursos especializados para professores

O segundo item necessario para a inclusao de cursos de musica instrumental no
ensino escolar de primeiro grau é o preparo de professores especializados. Para o pre-
paro desses professores poderiam ser criado cursos de terceiro grau especificos, habili-
lagoes optativas em cursos de licenciatura em misica, e cursos de especializagoes.
Istes preparariam os alunos para ensinar coletivamenté instrumentos heterogéneos,
baseando-se em curriculos de cursos de graduacao em Educagao Musical dos EUA, que
preparam seus alunos para ensinar coletivamente em bandas e orquestras escolares.
Nas fazemos a seguinte proposta curricular:

72 horas de técnicas de ensino coletivo de instrumentos e ensaio

36 horas de pedagogia e didatica

72 horas de técnicas de regéncia

144 horas de percep¢ao musical

72 horas'de harmonia

72 horas de anélise musical

144 horas de historia da musica (incluindo histéria da musica brasileira)
72 horas de arranjo musical

72 horas de instrumentagao e orquestra¢ao

36 horas de flautas transversal e doce

36 horas de instrumentos de palhetas simples (clarineta e saxofones)

36 horas de instrumentos de palhetas duplas (oboé e fagote)

36 horas de instrumentos de metais agudos (trompete e trompa)

36 horas de instrumentos de metais graves (trombone, bombardino e tuba)
36 horas de instrumentos de percussao

36 horas de instrumentos de cordas agudas (violino e viola)

36 horas de instrumentos de cordas graves (cello e contrabaixo)

72 horas de piano complementar

Para receber a habilitacdo e especializacao seria necessério apenas que o aluno
interessado completasse o seu curriculo com as disciplinas que ele ndo tenha cursado
na sua area principal de estudo. As habilitagdes e especializagdes poderiam ser para
ensinar instrumentos de banda (sopro e percussao) ou de orquestra de cordas. Conside-
rando a proposta acima, a habilitacdo e especializacao em orquestra de cordas ndo
incluiria as disciplinas de sopro e percussao e em instrumentos de banda, as disciplinas
tle cordas.
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Escolas piblicas de misica a nivel de primeiro grau

O altimo item considerado para a viabilizacao do curso de masica instrumental
no ensino escolar de primeiro grau € a criagao de escolas publicas de musica. Conside-
rando a situagdo econdmica do pais, € quase utdpico esperar que cada escola pablica
de primeiro grau tenha os instrumentos musicais necessarios para atender aos seus alu-
nos. Uma das solucgdes para este problema seria a criacdo de escolas publicas de msi-
ca, que atendessem apenas a populacao estudantil de primeiro grau, que trabalhassem
em parceria com varias escolas de primeiro grau, e oferecendo as disciplinas de musica
em turnos alternativos.

As disciplinas de musica seriam inseridas no curriculo escolar do aluno. Essas
escolas ndo teriam um curriculo escolar semelhante aos das escolas tradicionais de
musica. Elas ofereceriam apenas quatro séries de iniciagao musical (para os alunos da
primeira a quarta série), quatro de canto coral (quinta a oitava), trés de orquestra de
cordas (sexta a oitava) e trés de banda (sexta a oitava).

Certamente a quantidade de turmas para cada série dependeria do nimero de
professores. Um professor de banda ou orquestra pode ser responsavel por 20 aulas de
90 min. cada, correspondendo a 30 horas semanais. Se cada turma da primeira e segun-
da séries tiver duas aulas semanais e as turmas da terceira série apenas uma, nos tere-
mos 12 turmas—quatro para cada série. Com a aquisicao de 30 instrumentos, cada
turma poderia ter 30 alunos, o que implicaria que, anualmente, cada professor educaria
um total de 360 alunos e poderia receber mais 120 novos alunos na primeira série.
Desta maneira estes instrumentos estariam sendo usados durante dois turnos de trés
horas cada, e ainda estariam disponiveis para o uso de um outro professor por mais um
outro turno. Em outras palavras, com apenas trés professores, cada um trabalhando
trinta horas semanais, e 60 instrumentos seriam atendidos 1.080 alunos, dos quais dois
tercos receberiam duas aulas semanais.

Conclusao

As experiéncias dos EUA, Nova Odessa e Sumaré demonstram a eficacia do
ensino coletivo de instrumentos. Embora as experiéncias de Nova Odessa e Sumaré
tiveram bons resultados usando métodos americanos, nés podemos, hipoteticamente,
concluir que os resultados teriam sido ‘ainda melhores se os métodos usados fossem
adequados ao Brasil (empregassem cangdes brasileiras e fossem escritos em portugués).
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Além de eficiente o ensino coletivo também é econdmico, o que o torna vidvel a
tealidade do pais. Conforme visto acima, um nimero reduzido de professores
especializados (trés) e de instrumentos (60) usando esta metodologia de ensino, atende-
flam eficazmente uma grande populacéo estudantil (1080).

A metodologia de ensino coletiva de instrumentos heterogéneos adaptada a edu-
cagao musical brasileira, empregada por professores especializados trabalhando em um
regime de trabalho de 30 horas em escolas de misica de primeiro grau facilitariam
economicamente a inclusdo do ensino de masica instrumental no ensino escolar de
primeiro grau.
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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-

'Walénia Marilia Silva é mestre em Educagdo Musical pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul e
atua como professora assistente no Departamento de Teoria Geral da Msica da Esco!a de Mdsica da
Universidade Federal de Minas Gerais.

? Este trabalho é parcialmente baseado em dados coletados para a confec¢do da dissertacao de mestrado
da autora, intitulada “Motivagdes, Expectativas e Realizagdes na Aprendizagem Musical: Uma Etnografia
Sobre Alunos de uma Escola Alternativa de Masica”; Universidade Federal do Rlo Grande do Sul, Porto
Alegre, maio/1995.
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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.
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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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Um compositor, uma educadora,
muitas perguntas e algumas reflexoes
sobre pratica de ensino de musica

e e s e irene Towrinhio!

Introducao

Se a musica é a razao fundamental da nossa atividade reflexiva e pratica, aqueles
que se dedicam a criagao musical tém importancia assegurada para a existéncia destas
atividades. Entretanto, as musicas sao, simultaneamente parte, resultado e indicadoras
de processos onde criadores, apreciadores, intérpretes e outros individuos de alguma
maneira envolvidos com musica, tém diferentes fungoes. Mesmo entendendo este cara-
ter profundamente coletivo e relacional da pratica musical, muitas vezes reduzido a
producao - num extremo - e a recepg¢ao - em outro, ndo ignoramos um fascinio especial
em torno daqueles que criam musica.

E certo que fascinio comparavel também privilegia os intérpretes, de tal maneira
que muitos ouvintes jamais chegam a saber quem foram os compositores de musicas
que freqlientemente ouvem com prazer acumulado. Os compositores, nestes casos, sao
quase abstragdes. Ao mesmo tempo, grupos significativos de ouvintes e de profissionais
que fazem a intermediacdo entre as musicas e n6s, também tornam-se, neste processo,
abstragoes. '

Nao ha dividas de que o esforco para fazer e manter a masica algo vital para
todos os individuos ocupa muito mais gente do que costumamos considerar. A indstria
de producao, propaganda, distribuicao e pesquisadores de piblicos sao exemplos de
um “mundo” que - condicionado ao lucro que a musica gera - vive também para e da
vitalidade que ela tem junto aos ouvintes (Burnett, 1993).

' Professora Doutora do Departamento de Musica da Escola de Comunicacoes e Artes (ECA) da Universi-
dade de Sao Paulo (USP), Membro do Conselho Editorial da ABEM.
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Para os educadores, nem sempre estes profissionais sao fonte de igual interesse e,
certamente, tém importancia diferenciada nos processos de aprendizagem e ensino de
musica. Porém, dificilmente retirariamos dos compositores e intérpretes uma condigao
privilegiada nestes processos. Musicélogos e etnomusicélogos, complementando as areas
te estudo convencionalmente tratadas em relagao a musica, nao mereceram, até agora,
a devida atencao e curiosidade por parte dos educadores. Entre todos - compositores,
educadores, musicélogos, etnomusicélogos e intérpretes - ainda € forte o siléncio, o
tesconhecimento e a desconsideracdo. A impressao é de que cada um se acha mais
“dono” das musicas que os outros.

A falta de didlogo entre os profissionais ligados as diversas linhas de estudo da
miusica limita as chances de construirmos novas questdes e futuros entendimentos que
poderiam representar focos de discussoes importantes, tanto para cada area, quanto
para possiveis juncoes entre elas. Como processos educativos sao comuns a todos, n6s
educadores talvez fossemos os que deveriam ter ouvidos mais abertos para estas trocas.

A necessidade desta abertura é ainda mais evidente quando o assunto é pratica
tle ensino, principalmente porque este € um tema abrangente e, portanto, perigosamen-
le permissivo. Qualquer um desses assuntos poderiam ser tratados: relagao teoria e
pratica, formagao de professores, curriculo, pesquisas sobre ensino, capacidades espe-
cificas de alunos, método, avaliagdo, valores e justificativas para o ensino de musica,
tendéncias da literatura sobre o tema...

Pensando nestas alternativas, no perigo de vaguear superficialmente sobre mui-
los temas e na necessidade de dialogo, proponho-me, neste trabalho, a retomar algu-
mas perguntas que o compositor Jamary Oliveira (1994) apresentou durante um encon-
tro de educagdo musical. Retomo estas perguntas pensando que, para os educadores, é
imperativa a formagao de concepgoes pessoais e profissionais sobre o sentido e o signi-
ficado do ensino e aprendizagem musical.

Um compositor interroga e uma educadora pergunta

O fato de um compositor reconhecidamente experiente e atuante interrogar a
Area de educagdo musical é estimulo suficiente para esta tentativa. Como desconhego
outros dialogos desta natureza ocorridos entre nés, sinto-me, como principiante, no
direito de comentar apenas algumas questdes, mas disposta a continuar esta aprendiza-
jem em oportunidades posteriores. Oliveira justifica seu trabalho com uma pergunta
chave: “Ha algo mais efetivo para entender uma drea do que verificar os questionamentos
levantados por aquela area?” Justifico este didlogo perguntando: Ha algo mais efetivo



REVISTA DA ABEM 67

para aprofundar o entendimento de uma drea que discutir os questionamentos levanta-
dos para aquela area?

O préprio autor entende que os questionamentos que uma area nao levanta tam-
bém sdo parte daquilo que se deve compreender sobre a drea. Assim, ele se permite
complementar certas perguntas, desdobrar outras e inverter algumas, deixando o edu-
cador atdnito com o bombardeio de interrogagoes, mas certo da eficiéncia do método
que o compositor utiliza.

A visao da area que Oliveira compde evidencia uma diversidade de focos e
abordagens de reflexao provavelmente menores que as diferengas existentes em termos
de praticas de ensino de misica no pais. Mesmo assim, é razoavel supor que ao retomar
o trabalho do compositor, estas reflexdes possam se indicar pontos relevantes para a
compreensao de questdes da pratica de ensino de musica. Além disso, acredito que
educadores e compositores tém algo a trocar e a contribuirem entre si... até que outros
participem do dialogo. Falarei por mim, ciente de que penso como muitos educadores
e de que outros certamente levantariam questdes que me escaparao.

Em seu texto, Oliveira apresenta mais de sessenta questdes que o fazem, sem
ddvida, merecer sua auto-definicado como “apologista das perguntas” (p.19). Mesmo
quando ele diz “nao ouso perguntar” (p.19), acaba perguntando. As interrogacoes que
Oliveira oferece sdo decorréncias, contrapontos e redirecionamentos baseados em ou-
tras tantas questdes retiradas de mais de uma dezena de textos de educadores musicais.

Segundo o compositor, os questionamentos “estao propositadamente fora de con-
texto”; porém, ao retird-los, outro necessariamente aparece. Neste “novo” contexto, o
compositor defende a pratica da pergunta e afirma ter verificado, como docente, que
“respostas para perguntas que nao interessam ou que fogem a compreensdo do discen-
te, muito pouco acrescentam” (p.20). A defesa desta pratica da pergunta vem da idéia
de que “respostas geralmente anunciam apenas um ponto de vista” (p.19). Se, porém,
como ele mesmo diz, as perguntas possibilitam-nos “sonhar a respeito das situagoes,
solugdes e respostas possiveis e impossiveis"?, por que haveriamos de aceitar que “um
ponto de vista tnico” é caracteristica das respostas?

Oliveira nos diz que pode ser “considerado um educador musical” mas, “de
forma alguma um especialista em educagao musical” (p.19). Mais adiante ele confessa:
“é o educador dentro de mim pensando alto” (p.26). Estariamos tratando aqui, simulta-
neamente, com possibilidades e impossibilidades? E, nao seria “verdadeiro” admitir

2 Grifo da autora.
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(Jue em determinadas circunstancias a possibilidade de ser educador exista e, em ou-
s, esta identidade seja impossivel? Se sim, comegamos a nos permitir um certo espa-
(O para respostas, desde que possam oferecer alternativas para novas questdes. Encon-
ltam-se assim o educador e o compositor que, juntos, podem afirmar: “gerar novas
perguntas” (p.20) é o que nos interessa em relagdo as respostas. Buscar respostas que
S¢jam, a um s6 tempo, possiveis e impossiveis, pode ser uma primeira idéia-sugestao de
tompositor para educador.

Conhecimento e valor da misica

A primeira pergunta que Oliveira cita é tdo basica quanto avassaladora: “existe
educagdo musical no Brasil?” Justificadamente ele chama atengao para o nosso “desco-
nhecimento da histéria” (p.20). Dialogando, entendo que os educadores carregam uma
ansiedade maior. Além de nos (préJocuparmos com o desconhecimento e de tentar
langar nossas visdes para o ainda desconhecido, colocamo-nos também o oficio de
perguntar: o qué se pode e deve fazer com aquilo que conhecemos - ou pensamos
conhecer? E neste sentido que o educador, aceitando que deva “ao menos ser curioso”
(p.22), precisa enfrentar, aceitar e escolher - numa medida capaz de gerar algumas
perguntas - diversos papéis. Ser “impelido a assumir o papel de historiador, musicélogo...”
(p.21) talvez seja ossos de um oficio que mistura praticas e anseios nem sempre precisos
¢ coerentes.

Alguém pde em divida o fato de misica ser ou nao conhecimento? Os composi-
lores talvez nao tenham que se debater com este tema pois, no texto, Oliveira estranha
nossas reflexdes em torno desta pergunta (p.22). Porém, para os educadores, ela conti-
nua sendo questao de profundo interesse. Talvez uma daquelas questoes permanentes.
(Que a “musica e as outras artes ainda nao sao vistas por muitos educadores e comuni--
tlacles como tao importantes quanto outras disciplinas académicas” (Knieter, 1991:263)
¢ situagao que os educadores conhecem e sofrem com ela.

Quando os educadores refletem sobre musica como conhecimento, vao mais
além. Queremos construir caracterizagoes sobre esta forma de conhecimento, tanto
para pensar em suas possiveis especificidades, quanto para dimensionar suas influénci-
a8 ¢ contribuigdes para a formagao dos individuos. E claro, entio, que se considerarmos
4 dindmica e complexidade (historicidade) dos processos de criagdo musical - num
extremo - e apreciagao - no outro, somando a estes os de formacgao (institucionalizada
0u nao), dificilmente poderiamos antever um fim para esta reflexao.
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Conforme o compositor declara, os aspectos de geragao, aprendizagem e trans-
missao de conhecimento “nao se referem a descobertas de varinha-de-condao postas a
disposi¢ao do educador” (p.22). Mas existe algum aspecto “varinha-de-condao”? Oli-
veira, por exemplo, circunstancia a questao da possibilidade de aplicaces subseqien-
tes de determinados conhecimentos musicais, com outras trés perguntas: onde, quando
e como (p.22). Neste sentido, somos mais bruxos que fadas! No nosso caldeirao educa-
cional, acrescentariamos, para exemplificar: por que se preocupar com aplicacoes sub-
seqiientes de conhecimento? Como justificar educacionalmente tais procedimentos?
Para quem isto seria importante? Em que medida e sob que condigdes tais métodos
favorecem a geracao, a aprendizagem e a transmissao?

Musica como conhecimento e/ou misica como sentimento. O compositor pare-
ce incomodado com o fato de que “qualquer que seja a crenca acredita-se na geragdo,
na aprendizagem e na transmissao” (p.22). Entendo que estes termos, freqiientemente,
carregam conotagdes de rigidez e determinismos que reduzem muito da fluéncia, do
acaso e da imaginacdo que acompanham as a¢des de ensinar e aprender. Porém, se
pensarmos - como acredito que muitos de nos, educadores, pensam - nos varios senti-
dos que aqueles termos também carregam (construgao, recepcao, pedagogia, aprecia-
¢do, criacao, compreensao, didatica), talvez possamos explicitar melhor a crenca dos
educadores sobre geragdo, aprendizagem e transmissao de conhecimento.

Baseando-nos, entao, em concepgdes mais amplas, é certo que um importante
foco da nossa profissao concentra-se neste tripé formado pela geragao, aprendizagem e
transmissdo de conhecimento musical. Mas, esta concentragao nao significa um aprisi-
onamento ou um pensamento apenas voltado para os aspectos préticos e mais imedia-
tos de uma aula de musica. Significa entender geracao, aprendizagem e transmissao
(pensando nas idéias que estes conceitos agregam) como processos. Este entendimento
supde que estes processos sejam Vistos em convivéncia com muitos outros temas e
acdes paralelas, complementares e interdependentes.

Neste sentido, quando falamos em geragédo estamos também pensando, por exem-
plo, em pesquisa; em formas de interpretagao de determinados contetidos e situagdes
educacionais, ou em fatores afetivos e motivadores que podem interferir na disposicao
dos individuos para perceber, valorizar e criar mésica. Da mesma maneira, quando
falamos em aprendizagem, pensamos, por exemplo, em compreender os processos de
desenvolvimento da aten¢do e meméria auditiva; em distingtiir certas habilidades e
capacidades que possam beneficiar a familiarizagao dos individuos com musica, ou em
descricdes alternativas de formas de envolvimento dos individuos com musica. Trans-
missdo nos leva a pensar, concluindo estes exemplos, em abordagens diferenciadas
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sobre um mesmo contetido; em formas de ampliar, relacionar e dar seqiiéncias ao qué
s pretende ensinar, ou em selecdo, organizacao e avaliagao de contetdos.

Concordo que somos “um nimero insignificante de pessoas” (p.23) dedicadas a
eslas questoes e “crentes no valor da masica” para a formagao dos individuos. Entretan-
10, ndo ¢ relevante para nés, sabermos “qual a quantidade ideal” dessas pessoas “para
lorar desnecessdria esta pergunta” (p.23). Interessa-nos saber, em lugar disso, sobre a
(ualidacde desses valores, suas nuangas culturais, sociais e de faixas etarias. Buscamos,
ainda, entender como e quando certos “valores” apreendidos através, ou atribuidos a
musica, permitem associa-la com outras atividades humanas. Entender as variagoes que
existem neste sentido - de idade, género, classe social - também sao questoes que nos
atraem,

Se o compositor acusar o educador de “querer abragar o mundo com as pernas”,
0 Julgamento talvez se estenda indefinidamente. Isto porque, como sugere Mario de
Andrade’, ser professor é uma atitude de alma e nao ha julgamento que possa ser defi-
nitivo face a esta condicao. Sei que esta idéia parece demasiadamente romantica mas a
intengao € ressaltar uma dimensao de aspiracao utépica e, de alguma maneira, trans-
cendente, que o educador deve alimentar. Regis de Morais (1986) é sensivel a isto
quando diz que o ensino deve voltar-se para a pessoa e “tentar uma caminhada no
sentido do melhor que uma época pode idealizar a partir de suas angustias, sonhos e
necessidades” (p.15). Julgo, entdo, que perguntas sobre o valor da musica ndo devam se
tornar desnecessarias. Indo um pouco mais adiante, a hipétese de que estas perguntas
s¢ tornen indteis, percam seu interesse ou cessem de produzir questdes alternativas,
parece-me ser uma impossibilidade.

As questoes relacionadas a “valores”, da musica ou das outras artes, sempre fo-
ram objetos de continuo debate e especulagao tanto filosofica, quanto histérica ou
sociologica. Nao sao questdes, como todos sabem, imutaveis ou generalizaveis. Tem-
[p0s, espagos e culturas diferentes tiveram, tém e terdo concepgoes variadas sobre msi-
(4, suas fungoes, praticas e, portanto, valores atribuidos ou ligados a ela (Rainbow,
1995). Entendo que Oliveira deva carregar, como compositor e educador, angustia e
cansago semelhantes aos nossos frente a esta necessidade - ainda bastante presente - de
argumentar sobre o valor da musica nas instituigoes de ensino.

"o Catdlogo da Exposigdo Mario de Andrade: “Eu sou trezentos, sou trezentos-e-cincoenta”, Sao Paulo:
Centro Cultural Sao Paulo, agosto/outubro, 1992, p.12.
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Talvez Oliveira tenha tentado nos alertar, com alguma razao, para os vicios e
redundancias que podem estar acompanhando nossas discussoes sobre conhecimento
e valor da musica. Neste sentido, penso que o compositor pode novamente estar nos
inspirando e provocando. Quem sabe poderiamos também explorar outras questdes,
nesta mesma linha, porém, com focos mais precisos? Por exemplo: Como certos grupos
aprendem a atribuir determinados valores a diferentes tipos de musica? Como a questao
de valor pode ou é tratada na escola? Como estes valores sio demonstrados e
intercambiados? Quando certos valores sao contraditérios num mesmo grupo? O qué se
entende por valor educacional da misica em relacdo a grupos especificos? Que parti-
cularidades podem ser explicitadas e evidenciadas quando falamos sobre valor educativo
da masica?

Tenho ddvidas sobre como um compositor avaliaria a qualidade destas pergun-
tas. Ao lidar com certas questdes dos educadores, Oliveira afirma: “minhas perguntas
sao muitos mais simples” (p.24). Logo em seguida ele questiona: “O que é criatividade?
O que é compor? O que é misica?” (p.22). Sera que uma pergunta simples significa,
necessariamente, menor complexidade? Ou, simples respostas? Como é que avaliamos
a simplicidade de uma pergunta? Acredito que a experiéncia de Oliveira tenha lhe
permitido tratar certas questdes com seguranca e profundidade. Porém, cabe perguntar,
a maneira que ele sugere: Simples para que ou quem? Quando? Por que?

Questoes sobre criatividade se juntam, no texto de Oliveira, com o tema do
conhecimento musical. Como compositor, ele observa que criatividade é “um tépico
com o qual deveria sentir-me em casa” (p.23). Afirma, ainda, “que o conhecimento
libera o compositor de influéncias maléficas” (p.23). Sem querer retomar aquelas refle-
x0es - tado preciosas para os educadores - sobre, por exemplo, qual tipo de conhecimen-
to estariamos falando e como este “conhecer” se processa, pergunto: todo conhecimen-
to é “bom”? E benéfico? Ha um valor ou qualidade absoluta que se aplica a todo e
qualquer conhecimento?

O compositor chama nossa aten¢ao para perguntas que possam ser “aptas a in-
cluir ou sugerir reflexos discriminatérios” (p.28). Este cuidado aplica-se, também, as
afirmacdes ou as respostas. A linguagem (escrita ou falada), “meio de troca através do
qual a educagio é conduzida” (Bruner, 1986:121), sempre oferecera estes riscos. E
claro que o compositor, ao defender o conhecimento como fundamental para qualquer
atividade musical, questiona aqueles mitos que tentam nos convencer de que “todos os
compositores sabem lidar com analise ou com processo” e de que todos “sao esponta-
neos e inspirados”. Porém, perguntas, afirmagdes e respostas fora de contexto podem
receber falsas interpretagdes ou sentidos que, lamentavelmente, deturpam, adiam ou
impedem possiveis discussoes.
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Como educadora, diria que todos os compositores - se quisessem - poderiam
contribuir para a nossa compreensao sobre, por exemplo, criatividade. A explicitacao
de suas “crencas” e duvidas, juntamente com algumas descrigdes de seus processos de
trabalho ja iniciaria uma discussao valiosa. Ainda como educadora e tentando ser curi-
0sa - seguindo o conselho de Oliveira - pergunto: por que (ou para que) os
(uestionamentos que oferece em seu texto estao “propositadamente fora de contexto?”
(p.20) Qual era o propésito? E, para concluir esta parte: tendo feito uma selecdo de
perguntas de textos de educadores, por que (ou para que) procura “evitar identificar
quando os questionamentos sdo citacdes, perguntas-perguntas, Ou perguntas-respos-
tas?” (p.20) Quais seriam as diferengas entre estes tipos de questionamentos? Que signi-
ficam as “perguntas-protesto”? Por que evitar qualifica-las?

Musica e sociedade

Toda sociedade cria expectativas em torno de seus profissionais. Os profissio-
nais, por sua vez, também criam expectativas sobre seus pares. O mito da formagao
artistica como capaz de desenvolver individuos integrais é corretamente questionado
por Oliveira (p.25). Esta idéia do artista como um ser especial tanto serviu para nos
diferenciar como para nos marginalizar. Sendo especial, entenderam que o artista deve-
ria receber certos privilégios mas, a0 mesmo tempo, poderia também prescindir de
outros. A educacdo foi - e as vezes ainda o é - um dos “privilégios” que muitos aceita-
ram como dispensavel ao artista.

Esta concepgao do artista como ser especial ja evoluiu. Demonstracao disso €,
por exemplo, o crescente niimero de escolas, cursos e programas de formagao em artes,
exclusivamente criados e planejados para atender a educacao do artista. Se a escola
forma, ou ndo, “artistas” é debate que nao caberia aqui. Entretanto, mesmo ciente desta
progressiva mudanca de concepgao sobre o artista, observo que o termo “evolugao”
provocou uma enorme contrariedade no compositor. A palavra “evolucao”, no julga-
mento de Oliveira, “tem sido felizmente evitada devido aos mal-entendidos que acarre-
ta” (p.29).

Sabemos que este termo ficou bastante atrelado as idéias - tomando o caso da
cultura como paradigma - da existéncia de um desenvolvimento uniforme e de que
“cada sociedade” percorreria “as etapas que ja tinham sido percorridas pelas socieda-
tles mais avancadas” (Laraia, 1986:34). Nesta sentido, o termo “evolugao” passou a ser
usado como sindnimo de “progresso” que, por sua vez, compreendia-se como mudan-
¢a do simples para o complexo ou, do pior para o melhor.
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Entendo, entdo, que o compositor possa ter partido destas concepgdes quando
avalia a palavra “evolugao” como “associada a um eurocentrismo exacerbado e a regi-
mes totalitarios da primeira metade do século”(p.29). Mas esta concepgao de “evolu-
¢ao” também evoluiu, justamente a partir das criticas e questionamentos a certas pre-
missas tedricas que permitiram aqueles tipos de associacao. De qualquer forma, sera
que “evitar” é a solucdo para “felizmente” nos liberarmos de “mal-entendidos”? O
eurocentrismo nao seria uma perspectiva que vigorou através de imposicdes sobre as
quais demoramos a clarificar os “mal-entendidos”?

Para os educadores, o “mal-entendido” demanda esfor¢os na diregao de “bem-
endendidos” ou até, “mais-ou-menos entendidos”. Evitar ndao seria o caso; clarificar,
sim. Penso que Oliveira ndo teria problemas com isso pois comenta, em outro texto
recente, que “a formagao académica do educador musical evoluiu de hinario patriético
ambulante” (...) para o educador ainda sem delimitacdo clara e funcional de seu campo
de trabalho” (Oliveira, 1994b p.21)".

O campo de trabalho do educador é, assim como sua formagao, construido a
partir de “tarefas consideradas relevantes e préprias, relacionadas com uma cultura ou
com atividades de uma cultura” (Oliveira, 1994b). Pensando nesta afirmacao sobre a
qual educadores nao discordariam, como entender Oliveira quando pergunta: “Mas, o
que tem a ver a nossa realidade sécio-cultural com a misica?” Polémico e instigante, o
compositor nos provoca para, logo a seguir, declarar: “Quanto a nossa realidade sécio-
cultural afirmei certa vez que nao gosto da realidade do nosso pais. Como compositor
eu quero transformar esta realidade”(p.26).

Se a musica nada tem a ver com a realidade sécio-cultural, porque a transforma-
¢do desta realidade é um desejo explicitado pelo autor enquanto compositor? Nao pos-
s0, como educadora, dar-me ao luxo de ter “receio das respostas” (p.26). Quando o
compositor-educador pensa alto, quer transformar uma realidade que diz nao gostar.
Quando a educadora pensa, ela tenta achar, primeiro, algo que goste. Depois, cami-
nhos para transformar - mesmo o que gosta.

Esta mesma realidade que o compositor ndo gosta, produziu “a defesa de partir-
se do familiar do aluno”, idéia que o compositor “concorda plenamente” (p.28). Tam-
bém é esta realidade que “pouco ou nada” tem falado “a respeito do ponto de chegada”
(p.28), siléncio que nem compositor, nem educadora, apreciam. Mas sera que ponto de

4 Grifo da autora.
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pattida e ponto de chegada podem ser sempre distingtiiveis? Quando o educador fala
(jue “s6 o fim da fila - o aluno - é avaliado” (p.30), podemos entender que o aluno, no
a0 da avaliacdo, é ponto de partida e de chegada?

A critica do compositor em relacao a avaliagao é contundente e aplicavel a ou-
l1os aspectos do processo de ensino. Ao concordarmos que o aluno deva ser o ponto de
partica para o ensino, é inevitavel pensar que o professor precisa chegar ao ponto de
conhecer e compreender quem € este aluno, como ele aprende, percebe, ouve e valori-
za musica. Poderfamos dizer também, que ao reconhecer um ponto de partida para a
sula prética, o professor necessariamente percebe um ponto de chegada na sua forma-
(a0, Neste sentido, a atualizacdo do professor inclui “a necessidade de por em dia”
{p.30) seus conhecimentos sobre os alunos com quem devera trabalhar para que pontos
(e partida e pontos de chegada nao pré-determinem uma trajetéria tnica para o ensino.
Dificilmente o termo atualizacao nos liberaria de algum entendimento de condigoes,
contetidos ou praticas existentes, principalmente quando entendemos que “temos de
improvisar contetidos no dia a dia”(p.30).

Oliveira termina seu texto confessando “néo sei bem porque” (p.33) e cita uma
tltima questao: “Sera que o perfeito entendimento do paradoxo ndo nos aproximaria do
caos final?” Como educadora, ndo sei bem porque o compositor evita identificar tipos
de questionamentos, evita alguns termos pelos “mal-entendidos” que podem acarretar,
declara “sem comentarios” para certas questoes(p.28), afirma “ndo estou julgando ou
assumindo posicdo” (p.27) e encerra assunto dizendo “esta (pergunta) definitivamente
me poe fora da discussao” (p.24).

Também nao sei bem porque mas senti que a questao final citada pelo composi-
lor poderia ser alterada. Ficaria assim: Sera que imperfeitos entendimentos de certos
paradoxos ndo nos distanciaria de possiveis caos? A pratica de ensino, assim como a
pratica do dialogo carrega sempre muitos paradoxos sobre os quais poderiamos - no
maximo - construir apenas imperfeitos entendimentos. A criacdo, ja disseram, pode
surgir da percepgao do caos - distanciando-se deles. Guardo o desejo de continuar este
dialogo, rever certas imperfeicoes de entendimento e aproximar-me de outras criagoes
(ue o compositor produza a partir do caos paradoxalmente criado pelos educadores
musicais (os educadores sdao musicais?).
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