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Editorial
o lanyamento da Revista NQ 6 faz parte das comemorayoes do decimo aniversario da ABEM. Ecom

orgulho que podemos afirmar que a ABEM e hoje uma das maiores associayoes nacionais de Educayao
Musical da America Latina e, sem duvida, a que produz um maior numero e diversidade de pUblicayoes.
Isto tudo grayas ao esforyo integrado de educadores musicais de todas as regioes do Brasil.

Este numero conta com nove artigos que contemplam as tematicas de apreciayao musical, formayao
de professores, musica popular, curriculo e desenvolvimento musical. Os artigos selecionados pelo Conselho
Editorial e Conselho Consultivo apresentam resultados de estudos e propostas de trabalho nas diversas
sub-areas da educayao musical.

Utilizando 0 referencial te6rico da psicolingufstica, Ana Matte aborda aspectos fundamentais da
concomitancia entre 0 aprendizado da escrita rftmica e mel6dica e a aquisiyao da escrita formal. Cecilia
Franya escreve sobre a relayao existente entre a compreensao musical e a tecnica vistos sob 0 enfoque
do desenvolvimento musical, mostrando que 0 desenvolvimento tecnico e fundamental para que os alunos
alcancem um nfvel mais refinado de compreensao musical.

A formayao dos professores e discutida, respectivamente, por Viviane Beineke e Claudia Bellochio
quanta a relayao entre teoria e pratica pedag6gica de professores de musica e quanta a formayao e ayao
profissional do professor generalista no que concerne ao trabalho de musica no ensino fundamental.
Ambas demonstraram-se preocupadas com temas que tem ocupado espayo nos peri6dicos de varias
partes do mundo.

Margarete Arroyo discute a presenya da musica popular em um Conservat6rio de Musica, sob um
referencial etnomusicol6gico, identificando aspectos contradit6rios e hegem6nicos das praticas de educayao
musical vinculadas atradiyao musical erudita. Mesmo que de forma indireta, Andrea Dantas discute aspectos
da musica popular, no momento em que aponta multiplas formas de utilizayao do tamborim pelos professores
de musica nas suas praticas educacionais.

Tres, dos nove artigos discorrem sobre questoes relativas a apreciayao musical. Cristina Grossi
discute a apreciayao musical sob 0 enfoque avaliativo enquanto que Virgfnia Bernardes ressalta a
importancia da apreciayao musical no processo de construyao do conhecimento musical. Vanda Freire,
por outro lado, defende que 0 trabalho de apreciayao musical deve contemplar 0 universe de experiencia
dos alunos como ponto de partida para a ampliayao de horizontes musicais.

Apesar de os artigos tratarem de tematicas distintas, existe ao menos um ponto em comum entre
eles: a preocupar;:ao dos autores com 0 aprofundamento e discussao de temas atuais no cenario Brasileiro
e internacional. Esperamos que os trabalhos aqui selecionados venham contribuir para a reflexao e pratica
dos educadores musicais Brasileiros e Latino-americanos.

Liane Hentschke

Presidente do Conselho Editorial
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Ler/escrever ritmos:
a analise psicolingiiistica de uma

experiencia com crianfas1
Ana Cristina F. Matte

Resumo: A partir dos dados de uma turma de iniciayao musical formada par crianyas
de 4 a 7 anos, 0 artigo indica 0 processo de aprendizagem da leitura/escrita de ritmos
analisado em relayao ao processo de aquisiyao da escrita verbal. A analise
psicolingOfstica dos processos individuais baseou-se em produyoes documentadas em
dois diferentes momentos do ana letivo e teve como parametros 0 desenho dos simbolos,
a relayao nota/silaba e a apreensao das nOyoes de densidade e de grupos rftmicos,
indicando uma seqOencia de possfveis hip6teses formuladas pelas crianyas durante 0

processo de aquisiyao da escritura rftmica.

o aprendizado da escrita musical, tanto
rftmica quanta mel6dica, e um processo de
aquisi9ao da esc rita fortemente marcado pelo
processo simultaneo de aquisi9ao da escrita formal.
Este ultimo pode estar iniciando-se, em andamento
ou ate mesmo estar conclufdo, dependendo da
idade e da hist6ria do indivfduo envolvido, pois 0

ensino de musica no Brasil nao e, sistemati­
camente, iniciado na infancia. Assim, a psicolin­
gOfstica pode fornecer um arsenal te6rico
extremamente util no estudo da aquisi9ao da
linguagem escrita musical2 •

o presente trabalho foi baseado em dados
de uma unica turma no perfodo de um ano, 1994.
Trata-se de uma turma de inicia9ao musical no

conservat6rio Carlos Gomes, em Campinas - SP,
com crian9as de 4 a 7 anos, da qual participei na
qualidade de professora. No que concerne arftmica,
alguns pontos sao importantes na descri9ao do
trabalho:

- 0 ritmo era aprendido corporalmente, com
marcha e dan9as. Usavamos can90es infantis para
observar 0 ritmo geral, incluindo mudan9as de
compasso, de andamento e de subdivisao
(procedimento semelhante ao sugerido por Rego,
1990, para a linguagem verbal, com a abundante
utiliza9ao de literatura infantil em sala de aula);

- a composi9ao foi usada como forma de
expressao (discutfamos 0 tipo de musica que estava
sendo composta: alegre, triste etc.);

1 Pesquisa parcialmente financiada pela Fundayao de Amparo aPesquisa de Sao Paulo (FAPESP).

2 A abordagem psicolingOfstica do aprendizado da escrita musical eencontrada tambem em Sinclair (1990), e, no campo da inicia~ao

musical, no nQ 1 da revista Plural, da Escola de Musica Villa-Lobos (Rio de Janeiro), e em Souza (1999).
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Nome: I Marcha das Figuras
Turma:_

~. d J n J d t~
'Cd Cd c::3 Cd c::3Cd~c::3

d= 2 J= 1
Agora escr... a sua marcha das figuras'

~ = 1 ~: Cd :~n =1 c::3 Cd c::3

o bingo funcionava como um ditado informal,
alem de um exercfcio de leitura, pois a fungao de
"cantar" passava por todos 4

. Essa situagao de
ditado informal era corriqueira; por outro lado, a
(mica vez em que fizemos um ditado formal de
ritmos foi na prova de 6 de dezembro.

Os arranjos eram feitos sobre cangoes
infantis gravadas em disco e sobre composigoes
das criangas. Fazfamos exercfcios de composigao
sobre 0 papel onde os compassos estavam
previamente delimitados e os pulsos marcados para
referencia, como no exemplo da figura 1:

criagao e escrita de arranjos e composigoes
rftmicas.

vai = um pulso = uma semfnima

Iigeirinho = quatro sons regulares em um
pulso =quatro semicolcheias

hum = silencio que dura um pulso = uma
pausa de semfnima

corre = dois sons regulares em um pulso =
duas colcheias

Esse trabalho, complementado por
brincadeiras, como 0 bingo rftmico e a escrita
rftmica dos nomes, forneceu subsfdios para a

o presente texto focaliza dois momentos
especfficos do processo de aprendizagem da
rftmica: uma brincadeira de escrita rftmica dos
nomes das criangas, realizada em maio, e uma
prova/ditado, realizada em dezembro.

Depois de discutir a metodologia utilizada e
apresentar as criangas que produziram os textos
musicais analisados, a analise da escrita rftmica
dos nomes e da prova/ditado vai investigar as
hip6teses das criangas frente aos problemas da
escrita, alem de indicar uma hierarquia desses
problemas.

Estudo dos grupos rftmicos

Com a brincadeira de marcha, onde
aprendfamos 0 que era pulso (uma regularidade
temporal), fomos brincando de subdividir e
multiplicar palavras no tempo. Cada sflaba deveria
corresponder a uma nota e entao aprendemos um
c6dig03 relacionando a palavra falada ritmicamente
ao grupo rftmico:

vou = dois pulsos = uma mfnima

- a gravagao permitia a audigao crftica de
exercfcios e composigOes.

o processo, portanto, consistia em ouvir,
assimilar, reproduzir, criar e apreciar criticamente,
sendo a leitura/escrita introduzida em diferentes
momentos do processo a cada aula, um processo
que pode ser definido do gesto aescrita (Vigostky,
1991), onde 0 contato professor/crianga nao e uma
via de mao (mica: segundo Vigotsky (ct. Oliveira,
1993), mesmo a imitagao e reconstrugao do
observado nos outros.

Essas composigoes eram trocadas, lidas
pelos outros, Iidas por mim, com 0 piano, com a
voz, com 0 violao, com instrumentos de percussao.
Num estagio inicial as semicolcheias nao eram
usadas, como no exemplo acima, mas logo
passaram a fazer parte da marcha, com 0 treino do
bingo rftmico.

Os trabalhos de composigao permitiram
privilegiar a carga cultural que a crianga traz para
a sala de aula e a criatividade no manuseio dos
elementos da escrita e da percepgao musical. Essa
postura, adotada neste trabalho com criangas, tem
estreita Iigagao com aquela discutida por Kato,
(1998), para a linguagem verbal: segundo a autora,
os melhores resultados dependem de uma
concepgao que inclua um isomorfismo parcial entre
fala e escrita, permitindo 0 usa da experiencia
previa do aluno.

---------------------
3 Essa rela9ao entre palavras e grupos rftmicos a bastante similar aapresentada por Marsico (1987), que tambam apresenta 0 bingo
rftmico.

4 Os jogadores do bingo rftmico recebem cartelas com varias frases rftmicas. 0 "Ieitor" sorteia um quadrado de cartolina contendo uma
frase, a qual ele Ie em voz alta. 0 jogador cuja cartela apresenta a frase Iida, marca-a com um feijao, ata preencher toda a cartela. Dois
bingos foram usados nessa turma: com e sem semicolcheias. Aos poucos, no bingo, 0 c6digo "vai, corre,ligeirinho" foi sendo substitufdo
per vocaliza90es ritmicas sem palavras e instrumentos musicais diversos.
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As crianyas da Turma Maravilha

As crian<;:as escolheram 0 nome Turma
Maravilha. A turma era composta desde crian<;:as
em fase pictografica ou ideografica da aquisi<;:ao
da linguagem verbal ate crian<;:as em fase de
alfabetiza<;:ao formals, situa<;:ao bastante comum
pois as escolas precisam agrupar um numero
mfnimo de crian<;:as para viabilizar economicamente
a turma. Mesmo assim, a escola permitiu que, num
primeiro momento, as crian<;:as menores fossem
separadas na Turma dos Gatinhos, cuja breve
existencia permitiu-nos avaliar com mais especi­
ficidade seu comportamento.

Somente seis crian<;:as participaram da turma
Maravilha no perfodo de fevereiro a dezembro.
Alem dessas, foram inclufdos na analise os
trabalhos das crian<;:as que completaram 0 primeiro
semestre. as comentarios a seguir baseiam-se em
anota<;:oes feitas por mim com intuito avaliativo no
decorrer do curso. Preferi adotar um c6digo
identificador (primeira letra do nome + idade) no
decorrer do texto pois os nomes nao retem em si
esse dado importante que e a idade.

L4: Lucas - 4 anos - participou da aula da
turma dos Gatinhos e chorou quando soube que
voltaria para a turma Maravilha. Inicialmente muito
distrafdo durante as aulas, em abril ja estava mais
integrado a turma e passou a compreender melhor
o conteudo. Essa integra<;:ao atingiu tal grau que
possibilitava-Ihe buscar ajuda com os colegas mais
velhos quando 0 ritmo da turma era acelerado
demais para ele. Saiu da turma no final do primeiro
semestre, portanto nao fez a prova de dezembro.

AP4: Ana Paula - 4 anos - tambem participou
da turma dos Gatinhos. Participava de todas as
atividades, um tanto quanta timidamente. Fez
grandes progressos, considerando-se sua condi<;:ao
de gatinha. Concluiu 0 curso em dezembro.

J5: Jaqueline - 5 anos - fez parte da turma
dos Gatinhos. Participava com desenvoltura, mas
nem sempre conseguiu acompanhar 0 ritmo da
turma Maravilha quando a outra turma foi extinta.
Mesmo assim, foi possfvel observar nela a
incorpora<;:ao dos elementos musicais estudados
durante 0 ana todo.

numero 6
setembro de 2001

F5: Flavia - 5 anos - em fun<;:ao da sua
intimidade com as letras e do seu grau de
organiza<;:ao, ficou na turma Maravilha, apesar da
idade. Muito animada, participava de todas as
atividades acompanhando bem a turma. No final
do primeiro semestre dava mostras de que, com
uma turma mais adiantada, desenvolver-se-ia muito
mais, mas nao havia outra turma na escola que
comportasse sua idade. Concluiu 0 curso em
dezembro.

R6: Raquel - 6 anos - quieta e arredia,
passou por uma fase de rebeldia no meio do
primeiro semestre e depois equilibrou-se, menos
introvertida do que no infcio do curso. Acompa­
nhava bem as aulas pois participava de todas as
atividades com interesse. Tambem acompanhou a
turma 0 ana todo.

C6: Carol - 6 anos - com uma bronquite que
a atormentava constantemente, fez parte dos
Gatinhos, onde pOde mostrar seu espfrito de
lideran<;:a. Durante 0 mes de abril, concomi­
tantemente amelhora de sua bronquite, deixou de
fazer parte do que eu chamava de os gatinhos da
turma Maravilha. Sua dificuldade inicial com a
escrita/leitura musical foi sendo aos poucos
superada e pude descreve-Ia, em junho, como
"deslumbrante". Saiu da turma no final do primeiro
semestre para seguir um curso de violao.

F6: Felipe - 6 anos - irmao do Lucas, Felipe
apresentava excelente desempenho, conseguindo
rapidamente apreender 0 conteudo e mostrava
grande criatividade. Como 0 irmao, interrompeu 0

curso no final do primeiro semestre.

P6: Paula - 6 anos - Passou por uma fase
de rebeldia que cessou com a introdu<;:ao de um
trabalho extra-classe de flauta doce, realizado
conjuntamente com seu pai e orientado por mim.
Participou da turma durante todo 0 ano.

R7: Renata - 7 anos - a unica crian<;:a que ja
frequentava 0 ensino formal (primeira serie).
Inicialmente era muito tfmida, relutando em
participar, mas nao deixava de realizar todas as
atividades propostas'. Iniciou 0 curso com tres
semanas de atraso. Ap6s um mes de aulas ja estava
mais segura, assimilando bem os conteudos e
mantendo-se num bom ritmo ate 0 final do curso,
em dezembro.

5 Segundo Kato (1988), a lase primeira lase da aquisiyao da leitura escrita seria a lase do pictograma ou desenho, onde ha uma relayao
iconica entre 0 desenho e 0 que quer representar; a segunda corresponderia ao ideograma, representayao simb61ica mas ainda com
uma concepyao iconica de quantidade. Contini (1988), sugere uma divisao dessas duas lases, baseado em Ferreiro: a) gralismo primitivo
(rabiscos), b) gralismo primitivo com linearidade Ua com contraIe de direyao e quantidade), c) escrita pictogralica (desenho da escrita),
d) escrita ideogralica ou unigralica (uma Jetra ou sfmbolo por paJavra).
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Nos pr6ximos t6picos analiso dois tipos de
produyao de grupos rftmicos: a escrita dos nomes
realizada em maio e cinco questoes da prova de
dezembro (as outras questoes tratavam de percep­
yao meI6dica).

Escrita Rftmica dos Names

b) menos de uma nota por sflaba: AP4

Somente a AP4 escreveu um ritmo com
menos notas que sflabas do nome (figura 3). A
acentuayao esta correta. Efacil perceber que AP4
suprimiu a sflaba final do seu nome, atona, Sendo
assim, sua hip6tese sobre a escrita do ritmo e
aceitavel e pode ser considerada correta.

figura 4

figura 3

c) uma nota por sflaba, acento deslocado:
R6 e C6

C6 explorou seu longo nome com variadas
figuras, mas 0 resultado modifica a acentuayao
natural (A-na Ca-ro-li-na, figura 4). R6 tambem
deslocou 0 acento. Ambas as meninas mostram ter
uma boa hip6tese sobre a relayao entre as sflabas
e as notas, mas ainda estao construindo a ideia do
grupo rftmico, na qual ainda nao cabe a acentuayao.

d) uma nota por sflaba, acento coerente: J5,
F5, P6 e R7

J5 pediu ajuda para escrever 0 nome que
falava: dizia todas as sflabas com a mesma durayao
e eu escrevi 0 que ela estava dizendo, um grupo
de quatro semfnimas (Ja-que-Ii-ne).

figura 2

A escrita rftmica dos nomes surgiu de uma
brincadeira bastante difundida cujo objetivo e
apresentar e integrar pessoas num grupo (Hnhamos
alguns alunos novos na classe): numa roda, em
pe, baHamos palmas marcando um pulso regular e
cada um fa lava seu nome no ritmo das palmas.
Vcirias subdivisoes surgiram naturalmente.
Aproveitando a situayao, num segundo momento
escrevi no quadro um ritmo para cada nome e cantei
para eles, pedindo que me repetissem. Depois
disso, sugeri que cada um inventasse um ritmo para
o seu nome e escrevesse num pedayo de papel.
Finalmente, cada um leu para a turma 0 ritmo do
seu nome, essa leitura foi "corrigida" por mim, que
mostrei 0 que realmente estava escrito, tendo side
repetida por algumas das crianyas.6

o que caracterizaria uma escrita coerente
com a "regra" dos grupos rftmicos seria a escrita
de uma nota por sflaba do nome e a acentuayao
coerente (em cada grupo rftmico, nesse estagio,
sempre a primeira nota e acentuada)? Consideran­
do esses fatores, agrupei as produyoes da seguinte
maneira:

a) c6pia do quadro: L4 e F6

L4 copiou seu nome (ritmo) do quadro,
espelhando a frase rftmica assim como as letras
do nome que colocou sobre as notas (figura 2). F6
tambem copiou do quadro 0 ritmo do nome como
eu 0 havia escrito, mas sem espelhar.

6 Nao houve tempo hAbii para uma segunda escritura, posterior a essa leitura da professora; essa segunda escrita, cuja finalidade seria
permitir as crianr;:as aceitar 0 que efetivamente escreveram ou procurar auto-corrigir-se com vistas a escrever 0 que pretendiam, fica
como sugestao.

7 Todas as crianr;:as, sem excessao, desprezaram 0 usc de barras de compasso, por isso eu tambem desconsiderei-as na anAlise.
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F5 e P6 escreveram seus nomes com 0 grupo
rftmico que coincidia com 0 numero de sflabas de
seu nome.

R7 escreveu seu nome com tres semfnimas,
permitindo uma leitura correta da acentuagao.

Parece-me que, nesse momento, a maioria
das criangas nao estava segura ou mesmo
preocupada com a acentuagao dos grupos rftmicos
e algumas ainda tinham duvidas sobre a relagao
notalsflaba.

Ditado Rftmico

Ja na prova de dezembro, cujas quest5es
de 6 a 10 dizem respeito a rftmica, podemos
vis!umbrar mais claramente diferentes estagios do
processo. As criangas trabalharam 0 ana todo com
os grupos rftmicos e tinham grande familiaridade
com sua escrita e leitura, mas nunca haviam side
solicitadas a fazer um ditado formal. As notas foram
tocadas no piano, sempre notas repetidas. Da
mesma maneira como eram "cantadas" as seqOen­
cias no bingo rftmico, a regencia do compasso
assinalava 0 infcio e 0 fim das seqOencias.

As quest5es podem ser agrupadas em
seqOencias sem silencio e seqOencias com silencio.

Nas sequencias sem silencio estou
sugerindo a observagao dos seguintes fatores: a
nogao de aumento/diminuigao da densidade, 0

numero de grupos , 0 numero de notas e a razao
da densidade, que nada mais e do que a escrita
correta dos grupos rftmicos cuja base fundamental
ea subdivisao e mUltiplicagao dos tempos. Basean­
do-se nos "erros", reveladores das hip6teses que
a crianga esta realizando (ct. Figueira, 1996), foi
possfvel agrupar as produg5es da seguinte forma:

a) escrita sem nogao de densidade: mesmo
apresentando 0 numero de grupos correto, este
trabalho nao tem coerencia com a aceleragaol
desaceleragao do ritmo ditado.

. AP4, questao 7, coloca 0 numero correto
de grupos, mas enquanto no ditado a densidade
diminui e permanece, a densidade escrita por ela
aumenta e diminui8 :

figura 5

III~J J 1I=t J~d
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b) escrita com nogao de densidade mas sem
nogao de grupos: a aceleragao/desaceleragao dos
grupos escritos corresponde ado ditado, mas ha
insuficiencia ou excesso de grupos:

figura 6

J5, qLJe8tao 7: II~J J 1I=t l'J J

P6, que8tao 8: II d lfflll =t J n.~

R6, que8tao 6: II J n J lI=td~n e

- J5 na questao 7 desacelerou corretamente,
mas perdeu 0 grupo final (de uma semfnima);

- P6, na questao 8, considera que a longa
duragao da nota inicial precisa de preenchimento,
e introduz notas inexistentes, mas com 0 sentido
de aceleragao preservado;

- R6, na questao 6, acrescenta ao numero
correto de grupos uma pausa no final, com nogao
aproximada da variagao de velocidade.

c) escrita com nogao de velocidade e numero
de grupos: apesar de nao levar em consideragao 0

numero de notas e a razao entre elas, esta escrita
representa corretamente 0 numero e a variagao de
densidade dos grupos ditados:

figura 7

AP4, que8tao 8: lid ~1I~n~

J5, que8tao 8: II d ~1I=t J n
AP4, que8tao 6: II J n J II =t d ~d

J5, que8tao 6: II J n J lI=tenJ

- AP4, questao 8, respeitou 0 numero de
grupos ditado e 0 sentido de aceleragao correto,
mas 5 notas viraram 6 e a grande diferenga de
densidade entre elas foi atenuada em sua escrita;

- J5, questao 8, colocou os dois grupos
ditados e a aceleragao correta, mas 5 notas viraram
3, atenuando a grande diferenga de densidade
entre elas tal como fizera AP4;

- AP4, questao 6, escreveu os tres grupos
ditados e 0 movimento de acelerar/desacelerar
correto, mas 4 notas viraram 6 e a pequena
diferenga de densidade entre elas foi exagerada
em sua escrit'a;

8 Na c6pia dos exercicios sempre apresentarei a seqOencia ditada seguida, ap6s a seta, pela escrita da crianqa.
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- J5, quesUio 6, colocou as tres grupos
ditados e a movimento de acelerar/desacelerar
correto, mas 4 notas viraram 3, pais um silencio
substituiu a inicial; sendo assim, a movimento e
mesmo a razao da densidade estao praticamente
corretos em sua escrita.

d) esc rita com nOyao apropriada de
densidade, de numero de grupos e de numero de
notas: tres produyoes apresentam numero de
grupos e notas correto, com a adequada nOyao de
densidade mas razao exagerada au atenuada:

figure 8

R7, questao 6: II J J"") J II =td J"")d

R6, questao 8: lid Jfflll =t d ~ Jffl

F5, questao 8: lid Jfflll =t J Jffl

- R7, questao 6, colocou as tres grupos
ditados com suas 4 notas e a movimento de
acelerar/desacelerar correto, mas a razao da
densidade foi exagerada;

- R6, questao 8, colocou as dais grupos
ditados com suas 5 notas e a acelerayao correta,
mas a razao da densidade esta exagerada em sua
escrita, onde uma pausa soma asemfnima a longo
tempo que R6 percebeu maior que a maior nota
par ela conhecida;

- Ja F5, na questao 8, colocou as dais grupos
ditados com suas 5 notas e a acelerayao correta,
mas a razao da densidade esta atenuada em sua
escrita.

e) escrita com nOyao de quantidade de
grupos e notas, mas com nOyao parcial de
densidade e razao parcialmente correta: estes dais
casos podem ser, talvez, somente uma questao de
ponto de vista. R6 e R7 escreveram da mesma
forma a questao 7, parecendo querer, com 0

aumento da durayao, marcar a acentuayao natural
da sequencia rftmica. A rigor, tal procedimento
provoca uma acelerayao final na sequencia que
originaAs outras produyoes estao corretas. Imente
e marcada por uma desacelerayao:

figure 9

III Jffl J J II =t Jffl J J I

As outras produyoes estao corretas.
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Quanta as questoes 9 e 10, ditados de
sequencias com silencio, este apresentou-se como
um complicador a mais. Optei por agrupa-Ias da
mesma maneira que as anteriores, procurando
analisar a papel do silencio no levantamento das
hip6teses:

a) escrita sem noc;:ao de densidade: nas duas
vezes em que J5 escreveu sequencia com silencio,
este nao aparece em sua escrita e a nOyao correta
da variayao de densidade, que aparecera em todas
as tres praduyoes anteriores suas, desaparece total
au parcialmente:

figure 10

J5, questao 9: II J"") ~ Jfflll =t Jffl d J"")

J5, questao 10: II ~ Jffl J II =t m J J"") d

- J5, na questao 9, coloca a numero correto
de grupos, mas 0 movimento de acelerayao
transforma-se em desacelerayao e a pausa e
substitufda por uma nota longa (mfnima);

- J5, na questao 10, a qual inicia com uma
pausa, exagera no numero de grupos e s6
parcialmente consegue escrever a desacelerayao
ditada; alem disso, escreve incorretamente a grupo
de semicolcheias, omitindo uma delas.

b) escrita com nOyao de densidade mas sem
nOyao de grupos: aqui 0 silencio faz acrescentar
au omitir grupos:

figure 11

P6, questao 9: II J"") ~ Jfflll =t J J J"") Jffl

R6, questao 10: II ~ Jffl J II =t ~ Jffl

F5, questao 9: II J"") ~ Jfflll =t Jffl

- P6, na questao 9, escreve mais grupos
rftmicos do que as ditados e amite a pausa, apesar
de conseguir apreender a nOyao de acelerayao que
modaliza a sequencia;

- R6, na questao 10, amite a grupo final, mas
coloca a pausa inicial e escreve corretamente 0

tempo relativo do primeiro grupo ap6s a pausa;

- F5, na questao 9, escreve menos grupos
rftmicos do que as ditados e amite a pausa, apesar
de conseguir apreender a grupo final.

c) escrita com nOyao de densidade e numera
de grupos: Ambas as produyoes de AP4 omitem a
pausa e colocam a numero correto de grupos
sonoros (silencio nao seria "sonora"):
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1igura 12

AP4, quesHlo 9: II ~ ~ ffTJlI ~ ~ ~

,ll,P4, questao 10: II ~ ffTJ J II ~ ffTJ ~

- AP4, questao 9: a n09ao de variayao da
densidade e atenuada em funyao da pausa entre
os grupos;

- AP4, questao 10: como a pausa esta no
infcio, nao atrapalha a nOyao de diminuiyao da
densidade.

d) escrita com nOyao de densidade, numero
de grupos e numero de notas: a presenya do
silencio nao atrapalhou a produyao de R6 na
questao 9 no que concerne ao numero de notas e
sentido geral de acelerayao, mas ela, exagerando
na variayao de densidade sentida, precisou aumen­
tar 0 numero de grupos para dar conta do numero
de notas. Cabe notar que esta foi uma das poucas
crianyas que escreveu a pausa na questao 9.

tigln 13

III~ ffTJJ II ~ ffTJ J I
e) escrita com nOyao de densidade, razao,

quantidade de grupos e notas corretas mas omissao
do silencio:

- F5 e R7, questao 10:

1iqura 14

- R7, questao 9:

1igura 15

f) Somente uma produyao colocou
corretamente 0 silencio mas errou tanto a qualidade
da variayao de densidade quanta a quantidade de
notas e grupos; P6, questao 10:

tigura 16

No pr6ximo t6pico comentarei brevemente 0
trajeto observavel dessas seis crianyas no que
concerne aos grupos rftmicos.
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Grupos Rftmicos: processos

A. Ana Paula (AP4)

AP4 escreveu em maio seu nome com menos
notas que sflabas, 0 que nao significa que nao
tenha compreendido a escrita rftmica do nome. Na
mesma folha em que escreveu 0 ritmo do nome
escreveu Ana Pa-ula (figura 3), para dividir 0 nome
quando a folha acabou. Possivelmente, em termos
de aprendizagem da escrita verbal, ela ainda nao
alcanyara 0 estagio da silabayao e 0 que fez com
o ritmo do nome foi escrever somente os segmentos
sonoramente importantes: ela omitiu a sflaba atona
final, que e sonoramente menos importante.

Em dezembro, AP4 apresenta dois tipos de
produ9ao nas quest6es sem pausa:

- quest6es 6 e 8: escrita com nOyao de
densidade e numero de grupos;

- questao 7: escrita sem n09ao de densidade
(mas acerta 0 numero de grupos).

Parece que, para AP4, 0 numero de grupos
e mais importante nesse momenta do que a
densidade, que ainda esta sendo testada. Por isso
nas duas seqOencias com pausas, AP4 omitiu 0
silencio, inexistencia de som, e escreveu 0 numero
correto de grupos sonoras. Quando 0 silencio
estava no infcio, ela percebeu corretamente a
variayao de densidade, mas quando ele estava no
meio, provocou uma ruptura na sequencia que a
fez perder a relayao entre os grupos.

B. Jaqueline (J5)

J5 nao quis escrever em maio seu nome:
ditou-o para mim, ritmado, e satisfez-se com 0
resultado: quatro semfnimas.

Em dezembra, em todas as produy6es para
sequencias sem pausa, ela escreveu corretamente
a variayao de densidade e, somente em uma das
vezes, diminuiu 0 numero de grupos rftmicos
(perdeu, na questao 7, a semfnima final).

Quando procurou escrever as seqOencias
com pausas, sua eficiEmcia diminuiu: na questao 9
ela acertou 0 numera de grupos mas inverteu a
variayao de densidade e na questao 10 ela
exagerou 0 numero de grupos, escreveu,
incorretamente, um deles (com uma semicolcheia
a menos) e, s6 parcialmente, representou a
desacelera9ao ditada.

No caso da questao 9, e possfvel deduzir,
hipoteticamente, que ela colocou uma nota longa

13
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no lugar do silencio e espelhou a escrita da frase.
Sera que 0 espelhamento pode ocorrer na escrita
musical mesmo que na verbal ja tenha sido
superado? Epossive!.

o silencio, para J5, ainda e uma inc6gnita e
a obriga a questionar coisas que ja havia
assimilado, como a escrita de cada grupo, 0 numero
de grupos e a variayao de densidade.

C. Flavia (F5)

F5 e uma pequena notavel, com um rendi­
mento comparavel aos alunos mais "velhos". Ela,
em maio, escreveu para 0 seu nome um ritmo
adequado inclusive do ponto de vista da
acentuayao.

Na prova de dezembro, F5 acertou as duas
primeiras sequencias sem pausas e parcialmente
a terceira, onde atenuou a razao da densidade entre
os dois grupos. A presenya do silencio tambem para
ela foi um complicador: ela escreveu somente 0

grupo que conseguiu apreender na questao 9
(escrita com n09ao de densidade e sem nOyao de
numero de grupos) mas na questao 10, ressal­
vando-se a omissao do silencio inicial, escreve
corretamente 0 ritmo ditado. 0 silencio da questao
9, no meio da sequencia, provocou uma ruptura na
sua percep9ao e F5 perdeu a n09ao do conjunto.

D. Paula (P6)

P6 escreveu em maio seu nome com um
grupo rftmico adequado do ponto de vista
quantitativo e da acentuayao. Em dezembro acertou
as duas primeiras sequencias sem pausa, mas na
terceira a presen9a de uma nota longa (minima,
dois tempos) fez com que buscasse 0 preenchi­
mento do tempo com grupos inexistentes. Esse
procedimento e similar aquele utilizado por ela nas
quest6es com pausas: na questao 9, ela escreve
duas notas iniciais, duas centrais preenchendo 0
silencio e quatro finais. A quantidade de notas inicial
e final esta correta e a variayao de densidade entre
elas tambem, embora exagerada. Porem, ao
escrever a sequencia da questao 10, iniciada por
uma pausa, P6 prefere escrever a pausa e, mesmo
assim, preencher 0 silencio com notas, acabando
por inverter a varia9ao de densidade.

Aparentemente P6 tem uma n09ao forte do
conjunto, mas reluta em manter pulsos "vazios", 0

que ocorre no caso das pausas e no caso de notas
longas, cujo ataque num pulso produz um som
mantido no(s) pulso(s) seguinte(s).
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E. Raquel (R6)

R6, ao escrever 0 ritmo do seu nome, colocou
um grupo ritmico adequado do ponto de vista do
numero de silabas (duas colcheias), mas
inadequado do ponto de vista da acentua9ao
(escreveu Raquel).

Em todos os exercicios, com e sem pausas,
da prova de dezembro, R6 demonstrou ter dominio
da varia9ao de densidade e do numero de grupos,
mas nao acertou completamente nenhuma das
quest6es, em fun9ao de um exagero na razao de
densidade entre os grupos. Em somente uma
questao ela omitiu um grupo final (uma seminima,
questao 10). Escreveu as pausas corretamente,
exceto quando quis desnecessariamente alongar
uma minima. Portanto, a pausa nao foi para ela um
elemento complicador.

F. Renata (R7)

R7 escreveu seu nome corretamente em
maio, tanto em numero de notas quanta em acento.
Em dezembro, mostrou dominio da varia9ao de
densidade, as vezes exagerada, do numero de
grupos e notas, sempre corretos exceto na omissao
das pausas. 0 silencio omitido nao foi um elemento
complicador, pois R7 conseguiu escrever
perfeitamente os grupos ritmicos sonoras daqueles
exercicios. No entanto, uma auto-correyao visivel
pelo apagamento incompleto, na questao 10,
demonstra que ela teve duvidas em nao escrever
o silencio inicial e escreveu tres colcheias no inicio
que depois apagou, ou seja, R7 sabia que havia
algo onde eu pus uma pausa, mas suas hip6teses
sobre a esc rita ainda nao se adequavam ao
percebido.

Nenhum desses alunos acertou integral­
mente nenhuma das duas quest6es com pausas.

Comentarios Gerais

Uma primeira considerayao possivel a partir
dessa analise refere-se ao conceito de prova. Se eu
considerar apenas acertos e meios acertos (para nao
ser tao radical), sendo esses ultimos relativos a escrita
correta de algum grupo de cada sequencia ditada, teria
nas 5 quest6es com nota de 1 a 10: AP4 =2, J5 =1, F5
= 5, R6 = 3, P6 = 7 e R7 = 6. Essas notas baixas
desestimulariam as alunas e nao trariam nenhuma infor­
mayao relevante sobre 0 estagio de desenvolvimento
de cada uma. Ao passe que a mesma prova, lida
conforme 0 processo de aquisiyao da escrita musical,
possibilita ao professor perceber os tipos de hip6teses
que estao sendo individualmente realizadas pelas
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crianyas, tal como procurei fazer no t6pico anterior, e
focalizar essas lacunas no dia a dia da sala de aula9

•

Isso s6 e possfvel mediante uma postura frente a
iniciayao musical em que predomine 0 conceito de
musica como linguagem, ao inves de tecnica, 0 mesmo
devendo ser dito sobre a escrita musicapo.

Caberia, portanto, uma investigayao ampla do
processo de aquisiyao da Iinguagem musical escrita no
escopo da psicolingOfstica que permitisse a construyao
de uma hierarquia, ou campos interrelacionados, com
as hip6teses da crianya sobre a escrita (estagios de
desenvolvimento). Dessa forma 0 professor teria uma
referencia para analisar 0 material produzido pelas
crianyas.

A presente analise, e esta e a segunda
considerayao a fazer, realiza uma investida nesse
sentido, possibilitando observar alguns aspectos
pertinentes. Em primeiro lugar, 0 contato com varios
grupos e elementos rftmicos nao significa que a crianya
va focaliza-Ios todos de uma vez. Quais seriam esses
elementos? Sugeri a) acelerayao/desacelerayao; b)
numero de grupos rftmicos; c) numero de notas; d) razao
da densidade, ou melhor, razao de subdivisao/
multiplicayao na relayao nota/pulso. a processo sugerido
pela analise dos trabalhos desses alunos seria:

1. duas possibilidades: ou 0 aluno fixa 0 numero
de grupos rftmicos ou atem-se aquestao da acelerayao/
desacelerayao;

2. 0 aluno, ao perceber que sua hip6tese anterior
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nao da conta desses dois aspectos do ritmo,
reformulando-a a fim de superar 0 problema, 0 que
defniniria esse segundo estagio;

3. 0 aluno percebe outro aspecto quantitativo do
ritmo, 0 numero de notas (ataques) e sua terceira
hip6tese deveraabrangertambem esse aspecto a partir
da reformulayao das hip6teses anteriores;

4. provavelmente e a acentuayao que leva 0

aluno a questionar a hip6tese anterior e 0 coloca no
quarto estagio, aparentemente uma regressao: ele fixa
o numero de grupos e notas mas perde, parcialmente,
a noyao de variayao de densidade; essa instabilidade 0

leva aquestao da razao de subdivisao/multiplicayao na
relayao nota/pulso;

5. quando reformular suas hip6teses
conseguindo adequa-Ias a relayao nota/pulso, estara,
finalmente, escrevendo ritmos corretamente.

A percepyao do silencio coloca um novo
problema para a crianya frente aescrita musical. Ela vai
repensar todas as suas hip6teses, cometendo erros que
em seqOencias sem silencio nao mais comete" , ate
conseguir entender que, em musica, 0 silencio e tao
importante quanta a nota.

Cabe ressaltar que esses estagios nao devem
ser vistos como uma sequencia rfgida: assim como nada
e 6bio na escrita, seja ela musical ou verbal, ou mesmo
nada e6bvio na linguagem, 0 processo de sua aquisi9ao
e um vai evem constante, nunca uma rua de mao unica.

9Conforme Castro (1996), epreciso levarem considera~o no processo de aquisi~o da Iinguagem uma independencia parcial, que produz ft090eS
infantis para palavras adultas, au seja, recria a linguagem enquanto a adquire. Os errcs, com a entrada da teoria de Piaget, passaram a ser vistas
como reflexos au indfcios de um processo onde a crianya, ao adquirir a representayao escrita da linguagem, reconstr6i sua relayao com ela. A
crianc;:a passa a ser vista como um sujeito ativo e a linguagem oomo um dos objetos cujo conhecimento e fruto da construyao desse sujeito. Na
discussao desse assunto, Abaurre etalii (1995) explicaque, paroutro lado, a sujeito piagetiano eum sujeito ideal eque, portanto, apesquisa baseada
em dados do mundo (crianc;:as reais) nao pode ignoraros dados que, se nao confirmam nem contradizem ateoria, se nao respondem as perguntas
propostas par ela. tem, par sua vez, a potencial de evidenciar e ate elucidar outras pertinencias no campo da aquisiyao da Iinguagem escrita.

10 No campa da linguagem verbal, Smolka (1988), conclui que as crianc;:as aprendem a escreverescrevendo, isto e, usando aescrita ea leitura com
seus devidos fins, porisso eimportante escrever parque quer ea que quer escrever, sem esquecer que essa escrita sempre direciona-se a a1guem.
No mesmo sentido, Cagliari (1998) enfatiza que a leitura de um texlo nao pode perder de vista a texlo como veiculo de um conteUdo global: em
busca desse conteudo, alga comunicado de a1guem para alguem, a processo de leitura inclui decifra.yao, reflexao, opiniao.

11 0 processamento de hip6teses pela crianc;:a e discutido em Smolka (1988). A autora sugere um agrupamento de hip6teses motivado pelo
material escrito, mas ressalta que ele deve servista como uma construc;:ao par parte do sujeitcx:rianc;:a baseada em movimentos de uma linguagem
em constituic;:ao e, simultaneamente, constituidora, num processo de intemalizayao do social marcado pela relayao de interlOCUlfao, ambos presentes
na dimensao discursiva das produc;:oes infantis. Ela baseia-se em Vigotsky (1991), que discute que a hist6ria do desenvolvimento da Iinguagem nas
crianc;:as e marcada par evoluc;:oes einvoluc;:oes, plena de descontinuidades, tal como na hist6ria do Homem.
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o tamborim e seus devires na
linguagem dos sambas de enredo

And rea Stewart Dantas

Resumo: 0 presente trabalho tem como finalidade suprir, no que se refere ao tamborim,
a lacuna, no contexte escolar. A caracterizac;:ao de sua linguagem, especificamente
nos sambas de enredo, e 0 mapeamento de seus devires rftmicos permitirao aos
professores utilizar esse material como gerador de direc;:oes de ensino. Alem disso,
pretende contribuir no atual questionamento sobre alternativas ao modelo disciplinar.

Introdu~ao

o tamborim e um instrumento importante
para a caracterizayao tfmbrica de uma bateria de
escola de samba. Por estar inserido numa pratica
de conjunto, a sua execuyao requer um
aprendizado. Este se faz na compreens8.o da
linguagem especffica dos sambas de enredo.
Entretanto, a literatura a extremamente escassa no
que tange a essa tematica. Os livros Batuque
Carioca (Gonyalves e Costa, 2000) e Batucadas
de Samba: Como Tocar Samba (Salazar, Marcelo.
1991) foram as (micas fontes encontradas que se
propoem a fazer 0 registro das levadas e a mostrar
a maneira de tocar os instrumentos de uma bateria
de escola de samba.

Alam da lacuna no que se refere ao material
de publicayao, ocorre uma ausencia, nas pr6prias
escolas, desse tipo de repert6rio com uma

identidade brasileira. 0 samba de enredo e fruto
da produyao das camadas populares da sociedade,
mais propriamente dos negros. Tendo sido, por isso,
discriminado, ficando a margem das instituiyoes
formais de ensino. Entretanto, a pluralidade cultural,
ora reconhecida nos diversos campos da vida
contemporanea, da legitimidade a que um repert6rio
assim constitufdo esteja presente nas atuais
praticas pedag6gicas.

E importante, poram, atentar para 0 fate de
que, embora as manifestayoes estatico-culturais
possuam em sOas linguagens 0 vias do dinamico,
do multiplo e do complexo, 0 conhecimento artfstico,
quando incorporado a escola, sofre alterayoes
profundas. Com 0 intuito de torna-Io efetivamente
transmissfvel e assimilavel, a reorganizado,
reestruturado e se transforma numa configuray8.o
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cognitiva tipicamente escolar, isto e, em conteudo
de ensino distribufdo em disciplinas compartimen­
tadas. Como consequencia, aparece um saber
fragmentado, descontextualizado, esvaziado da sua
dimensao expressiva, sem mais nenhuma relayao
com 0 fen6meno vivo da cultura. Tal reconstruyao
opera, consequentemente, uma diminuiyao de
potencia no material.

Epreciso, portanto, refletir sobre os fatos e
buscar alternativas ao ensino de musica, que levem
em considerayao a complexidade, concretude e
contextualidade do fato musical, numa tentativa de
mante-Io vivo, e tambem ter alunos e professores
mais potencializados.

Levando em considerayao tais questoes,
este trabalho pretende:

1. contribuir para 0 levantamento, a
caracterizayao e 0 funcionamento das levadas do
tamborim na Iinguagem dos sambas de emedo,
instrumentalizando 0 professor para consulta e
utilizayao desse material em seu mapeamento,
orientando-o nas ayoes que, posteriormente, serao
desenvolvidas na sala de aula;

2. propor uma alternativa para 0 modelo
disciplinar institufdo, a partir do tamborim,
ultrapassando suas fronteiras rfgidas,
compreendendo 0 fen6meno musical na sua
transversalidade e complexidade.

Utilizamos como referencial teorico, neste
trabalho, 0 pensamento rizomatico proposto pelos
filosofos Gilles Deleuze e Felix Guattari. Os
conceitos de plano, territorio, potencia, assim como
os princfpios de conexao, multiplicidade,
heterogeneidade, cartografia permitiram-nos
transitar pelo territorio do samba de emedo, num
trajeto singular, que nos remeteu da quadra a
escola.

1 - 0 Pensamento Rizomatico e 0 Territorio
dos Sambas de Enredo

o termo rizoma' foi extrafdo da botanica, por
Deleuze, e implica num tipo de raiz que se
contrapoe a raiz pivotante. Essa precisa de uma
forte unidade principal, um caule, um tronco, para
ser 0 seu eixo, seu centro, de onde partem suas
ramificayoes em forma de galhos, folhas.
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o rizoma ao contrario, nao tem um centro. Ele
se compoe de inumeras hastes, filetes, Iinhas que
se entrelayam, se entrecruzam, se conectam de
diversas maneiras entre si, em diferentes pontos,
formando um imenso e caotico emaranhado, ora
veloz, ora viscoso, mas continuo, movente. "Nao
existem pontos ou posiyoes num rizoma como se
encontra numa estrutura, numa arvore, numa raiz.
Existem somente linhas"(Deleuze e Guattari, 1995,
p.17).

Nesse sentido, 0 rizoma se apresenta como
um caos, isto e, uma multiplicidade de linhas se
afirmando ao mesmo tempo. "Eu tendo a pensar as
coisas como conjuntos de linhas a serem
desemaranhadas, mas tambem cruzadas" (Deleuze,
1992, p. 200).

Essa imensa quantidade de linhas que compoe
o rizoma, nos permite apontar para uma de suas
caracterfsticas, a multiplicidade. "Acreditamos que
as Iinhas sao os elementos constitutivos das coisas
e dos acontecimentos... 0 que ha de interessante,
mesmo numa pessoa, sao as linhas que a compoem,
que toma emprestado, ou que ela cria" (Deleuze,
1992, p.47).

o entrecruzarde seus filamentos, por sua vez,
nos remete para ideia de conexao. "Qualquer ponto
do rizoma pode ser conectado a qualquer outro e
deve se-Io" (Deleuze, 1995, p. 15). As linhas se
conectam de diversas maneiras entre si e em
diferentes pontos, criando relayoes de todo tipo. "As
conexoes...se fazem de uma infinidade de maneiras
possfveis e nao sao predeterminadas" (Deleuze,
1992, p.154).

A variedade dos tipos de linhas que compoe 0

rizoma nos mostra, tambem, uma outra caracterfstica,
a heterogeneidade. "0 rizoma conecta um ponto
qualquer com outro ponto qualquer, e cada um de
seus trayos nao remete necessariamente a trayos
da mesma natureza" (Deleuze e Guattari, 1995, p.
32). Essas combinayoes de linhas distintas,
transversais, propicia cruzamentos de toda sorte de
formayoes.

o conjunto de linhasquebradiyas, curvilfneas,
diagonais, retas, ziguezagues, se movimentando em
diversas direyoes e funcionando simultaneamente,
nos remete para a ideia do rizoma como um mapa
movente, sendo a cartografia mais uma de suas
caracterfsticas.

, 0 pensamento rizom,Hico tem side objeto de varios estudos, estando presente em textos de comunica9ao de pesquisa tais como: 1)
Santos. Regina Marcia S.; Dantas, Andrea Stewart; Acosta, Kathiuska & Novaes, Pedro. "Um Curso Sasico de Musica para Professores:
Mapa de Trajetos, Saberes e Devires na Pratica Pedag6gica". Anais do 1(J' Encontro Nacional de DidEitica e PrEitica de Ensino (ENDIPE).
Poster. Rio de Janeiro, UERJ, 2000, p.427; 2) Santos, Regina Marcia S.; Dantas, Andrea Stewart; Acosta, Kathiuska &Novaes, Pedro.
"Maracatu das Multiplas Escutas e Conexoes: Mapa Cartografia Em Um Curso Sasico de Musica Para Professores". IX Encontro Anual
da ABEM. Selem, 2000, p.7.
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o que chamamos de um 'mapa' ...6 um conjunto de Iinhas
diversas funcionando ao mesmo tempo (as linhas da mao
formam um mapa). Com efeito, ha tipos de linhas muito
diferentes, na arte, mas tambem numa sociedade, numa
pessoa.... Por isso cada coisa tem a sua geografia, sua
cartografia, seu diagrama (Deleuze, 1992, p,47).

A estrategia para se lidar com esse
emaranhado (rizoma) 13 produzir um corte, um crivo
no caos. Desses recortes emergem pianos,
territ6rios, que sao um ajuntamento de linhas com
consistencia provis6ria.

o plano ou territ6rio se comp6e de Iinhas de
segmentariedade que Ihe da uma efemera
consistencia, mas tambem de linhas de fuga que
se expandem para fora dos seus limites,
prolongando-se, ate encontrar um outro territ6rio
ou outras linhas inaugurando um novo territ6rio,
num continuo processo de desterritorializac;:ao e
territorializac;:ao. "Todo rizoma compreende linhas
de segmentariedade segundo as quais ele 13
estratificado, territorializado, organizado, signifi­
cado, atribufdo etc., mas compreende tambem
linhas de desterritorializac;:ao pelas quais ele foge
sem parar" (Deleuze & Guattari, 1995, p.18).

Numa situac;:ao de ensino, uma musica
utilizada pode ser compreendida como um plano/
territ6rio a ser percorrido pelo professor e alunos.
E preciso investiga-Io, reconhecer as multiplas
linhas que 0 comp6e e apontar para os inumeros
trajetos que podem ser trilhados, fazer, enfim, a sua
cartografia.

Esse levantamento de percursos, ou melhor,
esse mapa virtual 13 inicialmente esboc;:ado pelo
professor com 0 intuito de fazer emergir 0 potencial
que 0 material musical pode oferecer, para se retirar
daf 0 maximo de possibilidades de desdobramentos
de direc;:6es, de derivac;:6es e integrac;:6es da
experimentac;:ao. Para isso, 0 professor desmembra
o territ6rio em questao, desfia suas Iinhas,
decomp6e as relac;:6es que Ihe dao consistencia e
o comp6e sob novas relac;:6es, novos encadea­
mentos, no exercfcio de lanc;:ar ideias em todas as
direc;:6es, sem que uma se estabelec;:a sobre as
outras, como prevalente.

Os conteudos musicais flagrados nas Iinhas
que emergem do mapa devem ser tratados na sua
transversalidade, isto 13, na sua conexao com varias
e simultaneas linhas heterogeneas que comp6em
aquele territ6rio ou 0 descomp6em desterritoria­
lizando-o.

Quando Boulez se faz historiador da musica, 6 para
moslrar como, cada vez de maneira bem diferente, um
grande musico invenla e faz passar uma especie de
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diagonal entre a vertical harmonica e 0 horizonte
mel6dico.... Entao, nessa linha transversal ... move-se um
bloco sonoro, que nao tem mais ponto de origem, pois
ele esta sempre, e ja, no meio da linha (Deleuze. 1997,
p.95).

Essas tais linhas desemaranhadas ou as
criadas e cruzadas pelo professor nao pretendem
ser um caminho ideal, pre-definido. Sao possi·
bilidades de trajetos inscritos no mapa virtual. 0
percurso, numa perspectiva rizomatica, nao se faz
pela ordem do prescrito, mas pelo acaso da
potencia dos acontecimentos no pr6prio deslocar.
Na pratica pedag6gica, quando os alunos entram
em contato com 0 material musical, sao afetados
por suas Iinhas expressivas e, ao mesmo tempo,
tambem 0 afetam, numa relac;:ao de composic;:ao de
forc;:as intensivas.

Ede toda a arte precise dizer: 0 artista e mostrador de
afectos, inventor de afectos, criador de afeclos, em
rela9ao com os perceptos ou as visoes que nos da. Nao
e somente em sua obra que ele os cria, ele os da para
nos enos faz transformarmos com eles, ele nos apanha
no composto (Deleuze, 1992, p.227).

Dessa interac;:ao, uma variedade de afetos
se mobilizam e podem fazer com que fluam dos
alunos intensos devires. "Cantar ou compor, pintar,
escrever nao tem talvez outro objetivo: desencadear
devires" (Deleuze, 1997, p.63). Nesse momento,
certas linhas, antes virtuais, se tornam vivencias
efetivas. Outras tantas Iinhas ineditas, vindas dos
alunos, surgem: conex6es de linhas inusitadas,
bulbos surpreendentes, linhas de fuga inimagina­
veis, gerando outras relac;:6es muito variadas, que
modificam 0 percurso no territ6rio trilhado,
introduzindo novas direc;:6es. Essas linhas emer­
gentes sao acrescentadas ao mapa virtual, num
processo constante de atualizac;:ao. Os alunos,
inseridos numa relac;:ao dialogal, se tornam co­
autores desse mapeamento.

o tamborim, com suas levadas edevires, constijui
uma convergencia de Iinhas sobre 0 territ6rio dos
sambas de enredo. 0 professor ao tazer 0 seu
mapeamento virtual precisa atentar para 0 fato de que
suas Iinhas estao em movimento incessante, criando
uma consistencia provis6ria. Elas nao param de se
desdobrar a velocidades loucas, fazendo proliferar,
expandir a linguagem musical. Criam novas formas de
encadeamentos rftmicos, conex6es, desterritoriali­
zac;:6es, aumentando as multiplicidades que povoam 0

territ6rio. Nesse sentido, 0 tamborim deve ser percebido
na sua complexidade, dinamica, vitalidade e nao
reduzido a um funcionamento fixo, estavel.

Lidar com 0 acontecimento musical na sua
multiplicidade e intensidade potencializa 0 ensino,
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faz emergir afetos que aumentam a capacidade de
agir dos alunos. "As relac;;6es que comp6em um
individuo, que 0 decomp6em ou 0 modificam,
correspondem intensidades que 0 afetam,
aumentando ou diminuindo sua potencia de agir,
vindo das partes exteriores ou de suas pr6prias
partes" (Deleuze, 1997, p. 42).

Essa vinculac;;ao estreita entre 0 conceito de
potencia e os de afecc;;ao e afeto, (que foi inicial­
mente apontada por Espinoza no Iivro III, da Etica
e depois recuperada por Deleuze) nos importa para
a compreensao deste trabalho.

Para esses do is fil6sofos, "os seres
humanos nao se definem por uma essencia, senao
por uma potencia... Cada um tem uma potencia,
cada um efetua essa potencia tanto como a tem
em si" (Deleuze, 1980, p.1). Mas a potencia se
efetua de maneira distinta em cada ser, ela e
variavel: pode aumentar ou diminuir. "Todos os
entes... tem mais ou menos potencia", por isso
podemos dizer que ela e singular. 0 que faz variar
o grau de intensidade da potencia sao as afecc;;6es
e os afetos.

Somos, constantemente, afetados por
diferentes afecc;;6es (uma ideia, uma pessoa, um
objeto), que provocam varia<;:6es contfnuas nos
nossos afetos (sentimentos). Passamos de um afeto
a outro, da alegria, a raiva, ao medo etc. e a
consequencia disso e um aumento ou diminuic;;ao
da nossa capacidade de agir ou da for<;:a de existir,
enfim, uma variac;;ao da nossa potencia. A alegria,
por exemplo, provoca um aumento na potencia,
enquanto que a tristeza, uma diminuic;;ao da mesma.
"A alegria e a tristeza sao paix6es pelas quais a
capacidade de cada individuo, ou 0 seu esforc;;o
para perseverar 0 seu ser, e aumentada ou
diminufda, favorecida ou reduzida"(Espinoza, 1979,
p.211).

Tendemos a nos relacionar com as afecc;;6es
e afetos de forma a querer sempre afirmar a nossa
potencia, isto e a almejar a alegria e a repelir a
tristeza. "Tudo 0 que imaginamos que conduz a
alegria, esforc;;amo-nos por fazer de modo a que se
produza; mas tudo 0 que imaginamos que Ihe e
contrario ou conduz a tristeza, esfor<;:ar-nos-emos
por afasta-Io ou destrui-Io" (Espinoza, 1979, p.194).

Conectar 0 processo pedag6gico aos
conceitos de potencia, afec<;:ao e afeto e de grande
importancia. As quadras de escolas de samba
propiciam um contexte que favorece 0 aumento de
potencia de agir do aluno por levar em conta a
dinamica da linguagem musical, num processo de
recriac;;ao permanente. 0 que se constata, porem,
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nas instituic;;6es escolares, e que estas, pautando­
se em um universe estavel, impedem trajetos,
inibem afetos, diminuem a potencia.

o presente trabalho faz um paralelo entre
os acontecimentos nessas duas situac;;6es de
ensino. Acreditamos que a construc;;ao de projetos
que permitam 0 aumento de potencia na escola e
absolutamente vital. "Nao se pode abrir mao de um
projeto educacional, pedag6gico-musical que
integre a questao do afeto (ou sentimento), isto e,
a passagem de um estado de menor potencia para
um de maior potencia, 0 aumento da capacidade
de expressao, da potencia de agir, de expressao
de vida" (Santos, 1999, p.25).

2 - 0 Tamborim e seus Devires

o tamborim apresenta toques especfficos
que caracterizam 0 seu funcionamento no territ6rio
dos sambas de emedo. Mestre Louro, diretor de
bateria da Academicos do Salgueiro ha 25 anos,
assim se refere ao instrumento:

Sao os violinos de uma bateria. 0 tamborim tem sua
batida tipica. normal- utilizada em qualquer samba. Mas
alE~m deJa, e aproveitado peJos diretores de bateria em
convenlfoes. ou desenhos - batidas ensaiadas e
marcadas. que funcionam como uma especie de
contraponto amelodia do samba ( Mestre Louro. sId, p.2).

Ele faz menc;;ao as Iinhas que comp6em 0

tamborim, inicialmente se referindo a sua batida
t{pica, que neste trabalho denominaremos levada
principal (ou carreteiro). Esta se traduz pelo
preenchimento das oito semicolcheias do
compasso binario, e pressup6e competencias do
ritmista, como coordenac;;ao motora e resistencia
ffsica. Mestre Louro, em seguida, fala de batidas
ensaiadas e marcadas, que se desdobram em
levadas variadas e conven90es (ou paradinhas).
As levadas variadas sao frases com diferentes
desenhos rftmicos, criados em func;;ao da letra e do
arranjo, e que, portanto, variam de ana para ano.
As conven<;:6es, por sua vez, implicam numa
performance da bateria como um todo, e se
caracterizam, normalmente, por um jogo rftmico
entre 0 repinique e os demais instrumentos: em
forma de eco (anexo 1), pergunta e resposta (anexo
2), etc.

Existem ainda outras batidas executadas
pelos tamborins, como por exemplo a subida, e as
viradinhas. Tais batidas e as ja mencionadas serao
abordadas mais detalhadamente adiante, quando
tratarmos de seu funcionamento.

A presenc;;a do tamborim no territ6rio dos
sambas de enredo se da por linhas rftmicas ja
convencionadas, mas tambem com a criac;;ao de
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inumeras outras, a cada ano, num funcionamento
paradoxa!. Essa multiplicidade de Iinhas acontece
pelo exercicio da criatividade musical dos mestres
de bateria e ritmistas, bem como pela circulac;:ao
destes em outras escolas.

Os mestres de bateria sao instigados, a cada
ano, a criar arranjos novos num processo
ininterrupto de devires ritmicos, que ampliam a
linguagem dos sambas de enredo. Odilon Costa,
mestre de bateria da escola de samba Grande Rio,
comenta esta questao: "Meu arranjos sao sempre
diferentes! Nunca a gente faz 0 mesmo arranjo...
Todo ana a gente modifica!". (Costa, 2000, p.2 )

Mestre Louro, da bate ria do Salgueiro,
quando questionado sobre 0 seu processo criativo,
assim responde: "Tres de meus diretores cuidam
dos tamborins, mas quem acaba criando os
desenhos sou eu mesmo. Esses desenhos variam
de ana para ano, em func;:ao do samba e atualmente
sao ouvidos ja na gravac;:ao do CD dos sambas de
enredo." (Mestre Louro, sid, p.3)

Embora seja usual que 0 mestre de bateria
crie as linhas para 0 arranjo dos instrumentos da
bateria, em algumas escolas ha espac;:o para que
os pr6prios ritmistas tracem linhas no plano, com a
sugestao de ideias musicais, como acontece nos
Sambas da Orgia, em Porto Alegre. Mestre Estevao
da 0 seu depoimento:

Eu you passando pOr naipe. Eu quero 0 surdo isso, 0

tarol isso. Pode ate as vezes eles terem umas ideias para
ficar mais facil pra eles, "ah vamo fazer assim". Eu deixo
fazer assim, se ficar melhor pra mim, de assimilar aquilo
que eu quero, de repente ... Mas e muito pouco, a
intervenr;ao deles e pouca. Eu ja venho com 0 tror;o pronto
de casa (Prass, 1998, p.119).

A expansao do territ6rio tambem se da com
o cruzamento de linhas heterogeneas. No Rio de
Janeiro, em 1997, 0 mestre Jorjao, a frente da
bateria da Viradouro, surpreendeu com uma levada
funk no meio do samba de enredo. Mestre Jorjao
comenta:

Certo dia, em casa, cheguei a conclusao de que a
apresentar;ao das baterias havia se tornado uma grande
mesmice e, pOr isso decidi inovar, com essa batida.... Vi
que 0 publico consagrou a novidade, mas a gente nunca
sabe 0 que se passa na caber;a dos jurados. Mesmo
assirn, apostei pra ver (Rodrigues, 1997, sip).

o jorro de devires rftmicos por parte dos
mestres e dos ritmistas, na ocasiao do processo
de criac;:ao do arranjo, aumenta a multiplicidade de
linhas do territ6rio do samba de enredo, alargando
a extensao de seus limites. Ha ainda um outro
conjunto de linhas que se misturam a estas,
estratificando ainda mais 0 territ6rio, sao as que
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advem da circulac;:ao dos ritmistas pelas quadras
de outras escolas. Um fluxo contfnuo de saberes e
faze res acontece dessa forma desde 0 infcio da
hist6ria das escolas de samba. Tal pratica persiste
na atualidade e traz uma grande contribuic;:ao com
a troca das levadas, dos breques, das tecnicas
entre os ritmistas.

A circular;ao, movida por questoes de varias ordens, e
responsavel pela difusao das saberes musicais que
permeiam 0 mundo do samba ... Circulando, os
carnavalescos aprendem mais batidas e breques, bem
como macetes tecnicos para lidar com os instrumentos.
Circulando aprendem sobre as relar;oes entre corpo e
percussao e, sobre as concepr;oes esteticas dos
diferentes mestres de bate ria. Todos esses fatores
interferem nas identidades sonoras de cada grupo,
identidades que nao sao constantes, mas sim fluidas e
transformadas na proporr;ao da circular;ao dos atores
entre as escolas de samba (Prass, 1998, p.91).

o samba de enredo e um territ6rio que nao
se fixa, esta em constante modificac;:ao. As multiplas
conexoes, que ocorrem por conta das criac;:oes dos
mestres e ritmistas e da circulac;:ao dos atores nas
diferentes escolas, dao uma dimensao diferencial
asua linguagem. Variac;:oes contfnuas, que propor­
cionam um constante remanejar dos elementos
musicais e 0 surgimento de novas combinac;:oes
sonoras, a caraterizam. Por isso podemos dizer que
e pelo vies da multiplicidade e da heterogeneidade
que a linguagem dos sambas de enredo se
apresenta.

Nao existe lingua em si, nem universalidade da linguagem,
mas um concurso de dialetos, de patoas, de gfrias, de
linguas especiais. Nao existe locutor-auditor, ideal, como
tambem nao existe comunidade lingOistica homogenea. A
lingua e... uma realidade essencialmente heterogenea...
A lingua faz bulbo. Ela evolui por hastes e fluxos
subterraneos, ao longo de vales fluviais ou de linhas de
estradas de ferro, espalha-se como mancha de 6Ieo... Uma
lingua nao se fecha sobre si mesma, senao em uma funr;ao
de impotencia (Deleuze, 1995, p. 16).

3 - 0 Tamborim em Movimento: Levadas e
Funcionamento

Partindo da concepc;:ao da linguagem como
sistema de fluxos continuos de conteudos de
expressao, nos interessa compreender 0 funciona­
menta dos diversos toques do tamborim numa
bateria. Para isso, e precise nos remetermos ao
texto verbal do samba de enredo, pois os toques
produzem sentido quando inseridos num contexto.

Mestre Estevao, dos Sambas da Orgia,
mostra claramente essa vinculac;:ao ao falar de seu
processo de criac;:ao:

o compositor se inspira em alguma coisa, se inspira e
faz a letra, eu far;o os arranjos. Fico com a musica na
caber;a e venho cantando ela mentalmente, venda 0 que
encaixa ali, entao eu you criando certas coisas.
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Normalmente. meus arranjos esempre em cima da letra
da musica... (Prass.1998. p.119).

As formulas rftmicas utilizadas pelos
tamborins no samba de enredo, assim como a
descri9ao de seu funcionamento serao descritas a
seguir:

SUBIDA - anuncia 0 come90 do samba de enredo
e cada novo recome90. A sonoridade desse toque
tem um brilho especial de chamamento para a
abertura, para 0 infcio do acontecimento que e 0
samba cantado (Anexo 3);

- apresenta-se construfda, normalmente, com
quialteras podendo variar;

- a reitera9ao dessas quialteras e
fundamental para 0 efeito pretendido;

- quanta ao seu come90 podem ser
anacrusticas, teticas ou acefalas;

- apos a sua execu9ao, normalmente, vem a
levada principal.

LEVADA PRINCIPAL - e 0 toque do tamborim que
nos conduz ao genero do samba, na sua
especifica9ao de samba de enredo (Anexo 4);

- se caracteriza pela repeti9ao das oito
semicolcheias de um compasso binario;

- tem a fun9ao de condu9ao rftmica;

- seu emprego pode se dar tanto nas
estrofes, quanta nos refr6es.

VIRADINHA (OU BREQUE)- tem um funcionamento
paradoxal, na medida em que diz respeito ao
encerramento de uma ideia musical e, ao mesmo
tempo, ao surgimento de outra nova (Anexo 5);

- essa passagem, normalmente, tem rela9ao
com a mudan9a no proprio texto do samba. Implica
na ida de um tipo de levada a outra;

- normalmente, aparece no final da primeira
parte, no final da segunda, no final do samba para
retornar ao infcio e, as vezes, precede as
paradinhas;

- e importante ressaltar que podemos ter uma
passagem brusca no toque do tamborim, de uma
levada outra, sem que se utilize da viradinha. Trata­
se, portanto, de um recurso opcional.

LEVADA VARIADA - sua presen9a no samba
ameniza 0 carater mon6tono da levada principal.
Estabelece um contraste, sendo uma outra
alternativa de levada (Anexo 6);
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- nao se prende a uma unica f6rmula rftmica.
Podendo se apresentar sob diversas formas;

- pode se localizar nos refr6es e/ou nas
estrofes;

- as vezes, esta relacionada a tematica do
enredo.

PARADINHAS- algumas vezes 0 tamborim executa,
no meio de um samba, certos desenhos rftmicos
convencionados, em conjunto com os demais
instrumentos da bateria. (Conforme vimos
anteriormente) .

Foi trazido para este trabalho 0 arranjo dos
tamborins no samba da Mocidade Independente de
Padre Miguel: Sonhar nao Custa Nada (1992), de
Paulinho Mocidade, Dico da Viola, Moleque
Silveira. Tal arranjo servira como demonstra9ao do
funcionamento das levadas (Anexo 6). 0 criterio
de escolha da musica se deveu a audibilidade da
grava9ao, bem como pelo fato de ser um arranjo
simples, embora de diffcil execu9ao.

4 - A Pote!ncia e a Bateria de Escola de Samba

Para se tocar tamborim numa bateria de
escola de samba exige-se um conhecimento previa
do ritmista no que tange a execu9ao do instrumento.
Normalmente, participam da bateria pessoas da
propria comunidade que ja sao integrantes da
escola ha muitos anos. Pelo processo de imersao,
desde a infancia, elas vaG entrando em contato com
o genero musical, de forma ludica ate se tornarem
adultos, com a possibilidade de serem ritmistas.

Entretanto, outros participantes, embora nao
fa9am parte da comunidade, tambem se interessam
em participar da bateria. Nesses casos, normal­
mente, e precise se submeter a um processo
seletivo para verifica9ao da competencia na
execu9ao.

Uma vez que 0 ritmista esteja inclufdo na
bateria, ele estara sujeito a um processo de ensino­
aprendizagem permanente, pois a cada ana ha um
novo samba de enredo que propicia a cria9ao de
novos devires rftmicos, que precisam ser
conhecidos e dominados.

Esse processo de ensino-aprendizagem do
tamborim apresenta caracterfsticas pr6prias que
fogem aos padr6es institucionais estabelecidos
pela educa9ao escolar. Varios aspectos contribuem
para 0 aumento de potencia do ritmista/estudante
na escola de samba:
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1. 0 ritmista. esta inserido numa pratica
de conjunto. onde faz uso artfstico. prazeroso e
imediato dos instrumentos musicais. Nao se adia 0

contato com os instrumentos em nome de uma
teoria que deva anteceder a pratica. A compreensao
dos elementos da linguagem musical se da no
pr6prio fazer, isto e, na possibilidade que 0 ritmista
tem de imergir no conjunto e "entrar no batido"
(Arroyo, 2000, p.3), e, nao do acervo de informa­
<;:6es dado pelo professor;

2. 0 aprendizado dos ritmos se apresenta
contextualizado. ganhando sentidos e formas
significativas. As celulas rftmicas, as frases, as
paradinhas executadas no tamborim pelos ritmistas
sao linhas que, por estarem introduzidas num fato
musical concreto, dao mais potencia ao
aprendizado. Os elementos rftmicos nao estao
fragmentados em unidades isoladas para
"compreensao", de forma a destituir 0 senti do
musical que Ihes e inerente. Estao, sim, articulados
com expressao no transcurso da experiencia, isto
e, num samba de emedo cantado e tocado nos
ensaios e no desfile;

3. 0 ritmista lida com a complexidade da
ocorrencia musical em si. Nao M organiza<;:ao linear
e hierarquica do material por graus de dificuldade
e complexidade. 0 acontecimento musical e tomado
no seu emaranhado, isto e, no conjunto das Iinhas
concomitantes que 0 comp6e. Numa levada, 0

ritmista lida simultaneamente com pulso,
subdivis6es, acentua<;:6es, celulas rftmicas,
sfncopes etc. Nesse sentido, 0 processo de
aprendizagem se da tra<;:ando transversais,
irredutfveis a qualquer linearidade;

4. a poliritmia presente na bateria torna rica
a experiencia do ritmista. Um arranjo para uma
bateria de escola de samba e organizado a partir
da superposic;:ao das batidas dos naipes de
instrumentos, de forma a se ter uma polifonia
rftmica. Isso proporciona ao ritmista 0 contato com
outros naipes, com seus timbres diferenciados
(surdos de primeira, segunda e terceira, repiniques,
caixas e/ou tar6is, tamborins, ganzas, cufcas,
agog6s, pandeiros); co~ a levada em ostinato do
ganza, dos surdos de primeira e de segunda; com
os fraseados do tamborim; com as diferentes
acentuac;:6es de tar6is e caixas, com os improvisos
do repinique ou dos surdos de terceira. A imersao
nessa paisagem sonora faz com que se desenvolva
a musicalidade do ritmista, no que tange aescuta
vertical, a concentrac;:ao e a execuc;:ao;

5. a heterogeneidade das levadas do
tamborim desafia 0 ritmista em sua pratica. Ja vimos
que a presenc;:a dos tamborins na linguagem dos
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sambas de emedo e dinamica. 0 material rftmico e
conectado a modos de codificac;:ao muito diversos:
subidas, levada principal, levadas variadas,
paradinhas que estao constantemente variando. A
multiplicidade e heterogeneidade de toques motiva
o ritmista a dominar as levadas e a executa-las com
prazer;

6. a forca sonora de uma bate ria afeta
intensamente a quem toca. Essa massa sonora,
produzida pela quantidade de pessoas envolvidas,
da abateria uma sonoridade singular. Propicia um
imenso prazer de sentir no corpo a vibrac;:ao do som.
Eum bloco de sensac;:6es que afeta 0 ritmista e 0

impele a tocar mais, a se misturar mais com esse
composto de forc;:as. Tornar-se responsavel,
juntamente com os demais, por este resultado
musical do conjunto, estimula 0 estudo das levadas
para uma performance cada vez melhor ;

7. a festa do carnaval estimula a
aprendizagem. A existencia da festa (0 desfile na
avenida com todo 0 ritual de local, data, hora
especial para sua realizac;:ao); a presenc;:a da
plateia, a disputa entre as escolas, dao sentido a
aprendizagem e impulsionam os inumeros
encontros necessarios para a performance. A festa
tem muita intensidade e opera como for<;:a basica
na longa preparac;:ao anterior.

Cada um desses elementos, anteriormente,
apontados afeta 0 aluno de forma a aumentar a
sua potencia de agir, propiciando uma imensa
alegria de estar aprendendo/tocando. 0 processo
de ensino-aprendizagem, conseqOentemente,
acontece com prazer e intensidade.

5 - A Potencia e a Escola

Esse trabalho, conforme dissemos, pretende
servir como material de consulta e apoio ao
professor, em seu encontro com os alunos, no
mapeamento virtual das linhas do tamborim.
Entretanto, 0 conhecimento artfstico nao pode ser
transmitido na escola tal qual e produzido em seu
habitat. No caso especffico da musica, ocorre uma
ruptura entre 0 acontecimento musical em si e a
disciplina de educac;:ao musical, 0 que requer uma
maior reflexao.

Utilizaremos a noc;:ao de mediac;:ao didatica
desenvolvida por Lopes, ao fazer uma analise sobre
o conhecimento escolar, suas interrelac;:6es com 0

conhecimento cientffico e 0 conhecimento
cotidiano. Embora sua investigac;:ao se debruce
sobre as ciencias ffsicas, achamos interessante
trazer tal discussao para 0 campo das artes, mais
propriamente 0 da musica,
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Ha necessidade de processos de transposic;:ao didatica,
capazes de tomar os saberes escolares dotados de
especificidade... Nesse sentido a escola e verdadeira­
mente criadora de configurac;:6es cognitivas ... Portanto
ha uma diferenc;:a... entre saber ensinado e saber de
referencia (Lopes, 1999, p.19).

Pressupor que existe uma continuidade entre
o conhecimento musical popular e a musica na
escola e que e possivel passar de um para 0 outro
sem ruptura nao permite a real compreensao do
acontecimento pedag6gico. A apropria<;:ao pela
escola desse saber, implica no exaustivo trabalho
de transforma-Io em objeto de ensino.

Os termos despersonaliza<;:ao e descontem­
poraliza<;:ao tambem sao utilizados por Lopes para
mostrar como esse processo descaracteriza 0

material original, descompondo-Ihe as rela<;:oes,
constituindo nova configura<;:ao.

No que tange a musica, uma diminui<;:ao de
potencia ocorre quando os saberes populares sao
transformados em materia escolar. Disciplina-se
tambem 0 corpo do aluno e do professor. Ficar em
pe, dan<;:ando, sentindo 0 ritmo em suas multiplas
possibilidades, Ihes e vedado. 0 corpo deve estar
submetido, paralisado na sala de aula, apenas
atento a narra<;:ao do professor. Essa postura
contraria frontalmente a prcitica dos saberes
populares, onde 0 corpo se apresenta como
elemento fundamental de expressao, comunica<;:ao
e serve de elemento mediador no ensino.

Ecomum, nos nossos cocos de roda, os participantes
acompanharem 0 canto e a danc;:a com palmas e batidas
de pes no chao. Nas jomadas dos Reisados, os seus
integrantes tambem batem no chao num passe chamado
'trupe'. Desta mesma forma, os nossos indios quando
danc;:am no centro de suas aldeias, atam aos seus
tomozelos conchas ou sementes de frutos que provocam
ruidos ao golpearem 0 solo com os pes (Madureira, sid,
p.9).

Numa bateria de escola de samba, 0 corpo
se desdobra em varios aspectos como fator de
auxflio tanto do ritmista quanta do regente. Prass
nos fala sobre essa estreita vincula<;:ao entre 0

corpo do ritmista e 0 ensino:

o corpo que caminha tocando e 0 principal responsavel
para a manutenc;:ao da pulsac;:ao coletiva....Ha uma
relac;:ao poliritmica entre a coordenac;:ao dos pes para
caminhar tocando, as batidas de cada naipe com as suas
exigencias tecnicas especificas, entre as maos e ainda
os ritmos da melodia que e cantada pelos ritmistas, tudo
isso aliado a uma escuta dos demais naipes e do todo.
Todas as vezes que pedi que alguem tocasse 0 tamborim
para me mostrar, 0 gesto de bater com a baqueta no
instrumento vinha acompanhado de uma danc;:a de pes
que fazia 0 corpo gingar na pulsac;:ao do que era tocado.
Minha batida comec;:ou a tomar forma somente quando
incorporei essa coreografia de pes... 0 corpo que toea,
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danc;:a, e a expressao musical do grupo e tambem uma
expressao corporal. A propria energia sonora do som da
percussao, incita 0 corpo a movimentar-se (Prass,1998,
p.168).

Coreografias realizadas pelos ritmistas
responsaveis pelos tamborins, tanto nos ensaios
quanta no dia do desfile, trazem imensa ajuda na
memoriza<;:ao da forma do samba:

A principio as coreografias que os ritmistas (em especial
os tamborins) realizavam me pareciam um elemento
ludico. Entretanto, fui percebendo com 0 decorrer dos
ensaios, 0 quanta as coreografias eram importantes na
memorizac;:ao dos arranjos, demarcando corporalmente
as sec;:6es de cada obra relacionando a estrutura formal
das musicas com Iinguagens corporais especificas. Na
aus€mcia de uma partitura para guiar a performance,
cantar e danc;:ar, e as marcas que estes gestos pontuam
nas musicas, sao os elementos responsaveis pela
excelencia da performance (Prass, 1998, p.167).

Mauro Costa, ao fazer um estudo compa­
rativo entre 0 artista nas culturas populares e 0

artista ou educador na escola, constata a diferen<;:a
do que e vivido em ambos os espa<;:os. Em seu
diagn6stico, ele fala em processo de deforma<;:ao
(que podemos associar a ideia de descontinuidade
trazida por Lopes), toda vez que a escola tenta
reproduzir uma manifesta<;:ao popular.

A escola e uma instituic;:ao das culturas ocidentais. Seus
rituais, seus horarios, sua hierarquia, seus valores, desde
a mera separac;:ao das crianc;:as dos adultos num espac;:o
demarcado, especializado para a aprendizagem e sua
divisao em grupos por faixas de idade, sao categorias
bem diferentes das que regem a aprendizagem nas
manifestac;:6es populares que estudamos.

A utilizac;:ao educativas e dramaticas de nossa tradic;:ao
popular tem pecado por esse desrespeito adiferenc;:a. E
o sentido e a func;:ao da Festa, sua articulac;:ao intima na
organizac;:ao e no modo de viver da comunidade que se
perde quando se reproduzem essas festas nas escolas
como espetaculos visuais e sonoras que serao
indevidamente comparados com os espetaculos
ocidentais que a crianc;:a esta acostumada (Costa, 1980,
p.39/40).

Levando em considera<;:ao os processos de
media<;:ao didatica e disciplinariza<;:ao podemos
apontar aspectos que contribuem para a diminui<;:ao
de potencia na escola, cada vez que um conheci­
mento musical e traduzido em conteudo de ensino:

- uma ordena<;:ao com sentido linear­
sequencial de conteudos previamente determina­
dos, que indo do menos ao mais complexo, cumpre
as exigencias de um planejamento pre-determina­
do, sem levar em considera<;:ao outras possiveis
linhas que mobilizam os afetos dos alunos na sala
de aula e no seu cotidiano. Instituindo-se uma doxa
no trajeto, isto e, uma linha unica, dominante,
hierarquizante, e autorita ria, para se percorrer 0

territ6rio investigado;
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· 0 trabalho com exercfcios rftmicos
realizados como um treinamento de rela«oes
isoladas, visando a sua automa«ao, sem qualquer
rela«ao com 0 fenomeno musical vivo;

· a redu9ao da linguagem de um genera
musical a categorias rfgidas e estaveis, sem levar
em conta a sua dinamica interna e 0 surgimento de
novos devires;

· a fragmenta«ao da complexidade do
acontecimento musical se desdobrando em
disciplinas estanques ao Iongo do percurso escolar.

Todos estes aspectos fazem com que 0

fenomeno musical se descaracterize e a potencia
de agir do aluno decline, produzindo tristeza na
escola: "Ora, portristeza entendemos 0 que diminui
ou entrava a capacidade de pensar da alma; e por
conseqOencia, na medida em que a alma esta triste,
a sua capacidade de conhecer, isto e, a sua
capacidade de agir, e diminufda ou contrariada"
(Espinoza, 1979, p.212).

Eprecise questionar a presen9a da musica
na atual organiza«ao escolar. 0 fenomeno musical
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ANEXO 2: PARADINHA 2

PARADINHA II
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ANEXO 3: SUBIDA

Salgueiro

SUBIDAS (CARNAVAL 2000)
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ANEXO 4: LEVADAS PRINCIPAL E VARIADA

LEVADAS

Levada Principal (Carreteiro)
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ANEXO 5: VIRADINHA

VlRADINHA (BREQUE)
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ANEXO 6: SAMBA DA MOCIDADE (92)

SONHAR NAO CUSTA NADA
(Mocidade 92)
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ANEXO 6: SAMBA DA MOCIDADE (92) continua9ao
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ANEXO 6: SAMBA DA MOCIDADE (92) continUa98.0
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Engajando-se na conversa~ao:

considerafOeS sobre a tecnica e a
compreensao musical

Cecflia Cavalieri FranQa

Resumo: A partir dos referenciais filos6ficos da Educaryao Liberal e da Educaryao
Vocacional, propoe-se uma reflexao sobre a tecnica e a compreensao musical. Eslas
sao vistas como aspectos complementares dentro das diversas formas de conhecimento,
as vozes que formam a dinamica conversaryao concebida por Oakeshott. Atraves do
desenvolvimento da compreensao critica e de competencias tecnicas funcionais para
a realizac;:ao de alividades musicais especificas, e possivel expandir a capacidade de
pensar e agir musicalmente, permitindo 0 engajamento ativo nesta forma de
conversaryao. Discute-se a natureza da tecnica e seu impacto sobre 0 fazer musical,
enfatizando-se a possibilidade e a necessidade de se promover 0 desenvolvimenlo
musical dos alunos atraves de experiencias musicalmente ricas e tecnicamenle
acessiveis.

Desenvolver a propria voz

Somos herdeiros de uma diversidade de
formas simb6licas. Atraves da mUltiplicidade de
elementos culturais, compreensoes, significados,
crenyas, aquisiyoes e praticas, elaboramos e
damos sentido a nossa experiencia. Oakeshott
(1962, p.198) se refere a esses elementos como
vozes que, juntas, formam uma conversar;8o: uma
"aventura intelectual nao ensaiada" na qual somos
convidados a nos engajar. Cada uma dessas vozes
contribui de uma maneira particular e enriquecedora
(Hirst, 1965, p.52) para a conversar;8o, devendo,
portanto, integrar a Educar;80 Liberal de todos os
indivfduos.

o debate entre os defensores da Educar;80
Liberal e os da Educar;80 Vocacional data do tempo
de Arist6teles (Silver e Brennan, 1988, p.3). Essas
duas visoes da educa9ao carregam diferentes

valores, significados, prop6sitos e virtudes. 0 ideal
grego da Educar;80 Liberal emergiu das doutrinas
filos6ficas que acreditavam que a busca do
conhecimento e da verdade era uma vocayao da
pr6pria mente (Hirst, 1965, p.30-31). Embora 0

termo assuma significados especfficos em
contextos diversos, sua essencia e sempre
preservada: a busca do pleno desenvolvimento do
ser e a conquista de uma vida igualmente plena.
Para tanto, enfatiza a amplitude do conhecimento,
favorecendo estudos que aumentam a capacidade
de compreensao e raciocfnio (Pring, 1985, p.184).
A partir de exemplos paradigmaticos dentro das
varias formas simb61icas, encoraja-se 0 exercfcio
da compreensao crftica e da generalizayao para
uma ampla gama de conhecimento dentro das
disciplinas (Hirst 1965, pAl-48) - as diversas vozes
que formam nossa heranya cultural.
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Botstein (1991, p.17) sugere que os indivf­
duos devem ser encorajados a romper "0 veu das
crenc;:as dominantes e verdades dogmaticas", a
fazer questionamentos mais amplos e a reinterpre­
tar 0 que Ihes e dado. Assim, "0 aprendiz e Iibertado
do pensamento limitado para reconhecer as
conex6es entre ideias diversas" (Grugel, 1995,
p.52). Eprecise saber interpretar a informac;:ao para
que esta seja reconhecida em circunstancias
diferentes (Fuller, 1989, p.57), pois essas vozes nao
sao blocos estaticos ou cristalizados de informac;:ao:
sao elementos dinamicos sujeitos a uma contfnua
explorac;:ao intelectual. Participar da conversa9ao
implica nao simplesmente em replicar 0 mundo, mas
aborda-Io criticamente e acrescentar aquelas vozes
as vozes individuais.

Em contraposic;:ao, a Educa9ao Vocacional
ou de cunho especialista tende para um tipo de
treinamento de natureza mais tecnica, visando
prop6sitos mais especfficos e utilitarios (Good,
1973, p.337). Ela se concentra no domfnio de
detalhes do conhecimento, objetivando sua
utilizac;:ao pratica (Hirst, 1965, pA7-48). Entretanto,
critica-se: 0 domfnio de tecnicas especializadas
para a realizac;:ao de tarefas especfficas nao
garantem que 0 indivfduo seja capaz de "avaliar,
questionar, desafiar, ou transformar seu mundo em
um grau significativo" (Barrow e Milburn, p.184).
Desta forma, ela poderia se tornar excessivamente
limitada, ou nao liberal (Silver e Brennan 1988, pA).

A compreensao e a tecnica sao, portanto,
facetas complementares do engajamento nas varias
formas de conhecimento, pais para 0 indivfduo
articular sua voz, e necessaria dominar
determinadas habilidades praticas e tecnicas
(Fuller, 1989, p.25-26). Podemos dizer que ha uma
noc;:ao essencial permeando a Educa9ao Liberal, a
qual podemos nos referir como a possibilidade de
funcionar criticamente (Cavalieri Franc;:a, 1998,
p.24): a capacidade de exercer 0 julgamento que
permite ao indivfduo reconstruir, questionar e dar
sentido a sua experiencia. Este funcionamento
critico pode preencher a lacuna entre a utilidade
da Educa9ao Vocacional e a busca da verdade da
Educa9ao Liberal e permitir ao indivfduo participar
da dinamica conversa9ao, acrescentando-Ihe a sua
voz.

Essas reflex6es sugerem implicac;:6es
importantes para a educac;:ao musical.

Primeiramente, dentro do ideal liberal de
desenvolvimento plena do ser, as artes assumem
um papel essencial. Eisner (1989, p.7) acredita que
"se as caracterfsticas essenciais da Educac;:ao
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Liberal incluem 0 amplo desenvolvimento das
racionalidades humanas e das multiplas realidades
que tais racionalidades tornam possfveis, as artes
parecem ter seu espac;:o assegurado". Na musica,
a simbolizac;:ao adquire uma forma unica, contri­
buindo para 0 desenvolvimento da mente e para a
busca da auto-compreensao humana (Swanwick,
1994; Reimer, 1989). Para Paynter (1997, p.10),
atraves dela articulam-se pensamentos, ideias e
argumentos contidos nos gestos musicais. De
acordo com Wishart (1982, p.314), a informar;;ao
gestual e veiculada at raves dos agrupamentos
sonoras, dos contornos, frases e estruturas mais
longas: "gesto e essencialmente uma articulac;:ao
do contfnuo". Qualquer que seja a conteudo e a
nfvel de complexidade, musica e pensamento
articulado, podendo ser uma fonte de significados
revelados em ideias sonoras. Tais significados
musicais podem ser criados, compartilhados e
apreendidos atraves das modalidades centrais do

·fazer musical - composic;:ao, performance e
apreciar;;ao. Ao se engajar com a musica, as
pessoas podem participar em uma forma de
discurso organizado, coerente e significativo. Isso
a torna uma poderosa voz entre aquelas que
formam a conversa9ao concebida por Oakeshott.

Segundo, para que a educac;:ao musical seja
relevante e significativa, tanto 0 desenvolvimento
da tecnica quanta a da compreensao devem ser
percebidos como aspectos interativos e
complementares. Todo fazer musical envolve
procedimentos tecnicos, indispensaveis as
especificidades da realizac;:ao musical, bem como
um certo grau de compreensao. Sloboda (1985,
p.89-90) comenta que a compreensao (a
concepc;:ao, a qual ele se refere como um 'plano
mental') e a tecnica (a 'pragramac;:ao motora') sao
freqOentemente encontradas separadamente:
observam-se casos extremos de indivfduos que
possuem grande sensibilidade e musicalidade, mas
tem um domfnio motor insuficiente, enquanto outros
possuem uma habilidade motora refinada e revelam
uma compreensao musical Iimitada. Para que a
indivfduo desenvolva sua pr6pria voz em musica,
e necessaria expandir sua compreensao musical
para que possa ter um desempenho criativo e um
posicionamento crftico em relac;:ao a outras vozes.
Aspin escreve:

Estudantes de arte estarao constantemente procurando
exercer sua imaginavao, nao apenas para compreender
e apreciar 0 mundo conforme os criterios jf! existentes
no reino da estetica, mas tambem para tentar acrescentar
aquele reino, reestruturando-o, acrescentando-Ihe novas
conjunvoes de formas e ideias que os permitam
reinterpretar e expandir a gama de significados e
aquisivoes possiveis no mundo. (Aspin, 1981, p.47)
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A terceira implicayao esta intrinsecamente
Iigada a segunda. Existe uma dicotomia
aparentemente irreconcifiavel entre duas visoes
opostas da educayao musical: a especialista e a
abrangente. A primeira e direcionada ao desenvol­
vimento da excelencia em uma modalidade do fazer
musical. Observa-se que esta tende a se concentrar
no desenvolvimento de habilidades tecnicas em
detrimento de uma compreensao mais ampla e de
um fazer musical mais expressivo. A segunda inclui
as varias modalidades da experiencia musical,
objetivando 0 desenvolvimento do ser. Um ponto
crftico desta e 0 desenvolvimento de habilidades
praticas e perceptivas que permitam aos indivfduos
realizarem atividades musicais progressivamente
complexas. Alem disso, se a educayao musical for
demasiadamente ampla, ela pode se tornar
superficial e, consequentemente, irrelevante e
limitadora.

Logo, e precise encontrar um meio termo
entre 0 que e filosoficamente desejavel e 0 que e
viavel na pratica. Embora a compreensao e a
tecnica estejam conectadas na experiencia
psicol6gica da musica, julgamos ser pertinente
desvencilha-Ias conceitualmente, buscando-se
clarear sua importancia relativa no desenvolvimento
e no fazer musical.

A compreensao e a tecnica em perspectiva

Segundo Swanwick (1994), a compreensao
musical consiste na consciencia dos significados
incorporados nos elementos do discurso musical ­
materiais, carater expressivo, forma e valor.
Compositores, instrumentistas e ouvintes desen­
volvem a sensibilidade ao potencial dos materiais
sonoros, articulam os gestos expressivos que
conferem as peyas seu carater peculiar e projetam
as relayoes entre os motivos, frases e partes. Esta
compreensao pode ser desenvolvida de forma mais
consistente atraves de experiencias musicais
variadas, pela participayao ativa e imaginativa na
vida fenomenol6gica das obras musicais (Reid,
1986).

A compreensao e nao apenas desenvolvida,
mas tambem demonstrada atraves do fazer musical
ativo (Swanwick, 1992, p.25; Reimer, 1970/1989,
p.204; Zimmerman, 1971, p.29; Stubley, 1992). As
modalidades centrais da experiencia musical
(composiyao, apreciayao e performance) sao
indicadores comportamentais apropriados da
compreensao musical. Podemos dizer que a
compreensao permeia e guia todo 0 fazer musical
do indivfduo, sendo assim revelada. A compreensao
do interprete se manifesta, por exemplo, atraves
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do andamento escolhido para realyar os gestos
expressivos e a coerencia entre as partes. Leopold
Mozart dizia que a pr6pria obra leva 0 interprete a
inferir 0 andamento ideal: "isso mostra
infalivelmente a qualidade de um musico" (apud
Donington, 1973, p.249). Uma compreensao
refinada se revela tambem na capacidade de
destacar elementos importantes na obra, como
cadencias e pontos culminantes, e de realizar
microvariayoes de tempo, dinamica e altura
(Sloboda e Davidson, 1996, p.173).

Se e atraves do fazer musical ativo que a
compreensao se desenvolve e se revela, 0 cuidado
com 0 desenvolvimento tecnico e inevitavel. 0 fazer
musical envolve tanto a compreensao de (ou
sensibilidade a) tais elementos quanta as
habilidades tecnicas necessarias para identifica­
los e controla-Ios. Embora 0 pr6prio conceito de
tecnica seja bastante amplo, persiste uma nOyao
central no que diz respeito a sua natureza e
prop6sito praticos. Podemos considerar a tecnica
como 0 conjunto das competencias funcionais
necessarias a realizayao de atividades musicais
especfficas, como, por exemplo, produzir um
crescendo na performance ou transformar um
motive na composiyao. 0 cuidado que deve
permear a educayao musical e evitar que 0

desenvolvimento tecnico se sobreponha ao
desenvolvimento da pr6pria musicalidade,
ofuscando-a.

Este cuidado, entretanto, ja pode ser
observado mesmo em alguns contextos de ensino
musical de nfvel superior. Davidson e Smith (1997,
p.251-269) relatam um programa desenvolvido
atualmente na Guildhall School of Music and
Drama, que adota uma abordagem mais holfstica
da pratica instrumental, visando a formayao de
musicos flexfveis e versateis. Alem de atividades
de centramento da mente, a proposta inclui
exercfcios ffsicos com movimentos plasticos e
expressivos diretamente analogos a performance
(princfpios que Dalcroze pregava ha um seculo!).
A improvisayao e a composiyao sao usadas como
canais para os alunos exercerem a capacidade de
julgamento e decisao criativa dentro de uma
atmosfera de confianya. Estes sao encorajados a
realizarem sua interpretayao pessoal das obras,
trazendo a tona elementos afetivos; assim, a
comunicayao e expressao pessoais ganham
autenticidade. Iniciativas desta natureza
demonstram que, mesmo na educayao musical
especialista, ha espayo para um fazer musical mais
criativo, explorat6rio, espontaneo e com um
sentimento de aventura.
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A funcionalidade da tecnica na educa~ao

musical abrangente

Outra quesUio que torna a tecnica
problematica e de natureza conceitual: sua
associa9ao com nlveis avan9ados de realiza9ao
musical. Tal associa9ao tende a afastar pessoas
do engajamento com a musica. Tecnica "tambem
pode ser simplesmente fazer 0 que voce pode com
o que voce tem, com 0 melhor da sua capacidade"
(Paynter, 1977, p.9). No contexte da educa9ao
musical abrangente, pode-se encarar 0 desenvol­
vimento destas compettmcias funcionais como um
processo de crescimento organico, fluente e
natural. Mesmo no nivel tecnico mais elementar, e
posslvel envolver as crian9as em experiencias
musicalmente ricas que possam propiciar seu
desenvolvimento. Payne (1986, p.v-vi) acredita que
se promove a assimila9ao de princfpios musicais
gerais a partir de experiencias acesslveis,
explorando-se habilidades vocais e percussao
corporal. Cantar, acompanhar can90es e tocar em
conjuntos de percussao sao oportunidades
acessiveis para se explorar nuances de carater e
estruturas musicais.

A partir de experiencias dessa natureza, os
alunos podem desenvolver uma compreensao
musical funcional sobre a qual habilidades mais
complexas poderao ser trabalhadas. 0 mesmo
ocorre na aprecia9ao, onde experiencias com pe9as
menos complexas podem ser igualmente
significativas e iluminadoras. A compreensao
adquirida nestas situa90es pode ser transferida
para outras experiencias que demand em
gradativamente habilidades perceptivas mais
avan9adas. Assim, 0 desenvolvimento tecnico se
torna uma consequencia natural do desenvolvi­
mento da pr6pria musicalidade. Amedida que a
sensibilidade aos materiais sonoros se refina,
cresce a necessidade de controla-Ios: 0 aluno se
sente mais estimulado a manipular os sons de uma
maneira adequada as suas necessidades
expressivas e estilfsticas.

Nesse contexto, a composi9aO aparece como
um poderoso instrumento para 0 desenvolvimento
tecnico, legitimado pelo impulso em dire9aO a
expressao. Mesmo com um domlnio ainda
elementar, os alunos podem produzir pe9as
musicalmente sofisticadas (Cavalieri Fran9a, 2001,
p.1 09). Eles empregam frequentemente elementos
musicais mais complexos do que os conteudos
abordados em aula. Durante a explora9aO de ideias
musicais, eles descobrem acordes, temas ou
tecnicas e decidem incorpora-Ios em suas cria90es
de uma forma surpreendentemente adequada
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(Loane, 1984, p.211) - como, por exemplo, usando
um acorde aumentado para provocar maior tensao
harmonica. Este exercfcio explorat6rio e guiado por
um ouvir cuidadoso e uma capacidade de julga­
mento, escolha e rejei9ao de possibilidades.
Quando um aluno pesquisa como usar as baquetas
para produzir um fortfssimo, e a sua COnCep9aO
musical que 0 leva a explorar as maneiras diversas
de abordar 0 instrumento (ibid.). Assim, ele percebe
que 0 prop6sito da tecnica e atender suas
necessidades expressivas imediatas. Da mesma
forma, articula90es, alternancia de toques legato e
staccatto, pianissimos e crescendos sao
empregados naturalmente, contribuindo para a
fluencia do discurso musical.

Paynter (1992, p.65) tambem sugere que
todo novo elemento tecnico pode se tornar um
ponto de partida para a experimenta9aO criativa e
a composi9aO: "criatividade e desenvolvimento
tecnico devem caminhar paralelamente", pois a
tecnica e mais facilmente consolidada dentro de
um contexte musical. Mesmo os exercfcios (quando
necessarios e adequados) podem ser explorados
musicalmente: questoes harmonicas, intervalos,
modula90es, transposi90es, elementos da grafia
tradicional ou contemporanea podem ser utilizadas
em improvisa90es, composi90es e varia90es (Gane,
1996, p.61).

A pr6pria nota9ao e um aspecto delicado do
desenvolvimento musical. Ha um certo fascfnio em
torno do aprendizado da leituralescrita tradicional,
a ponto de, frequentemente, a inicia9aO a leitura
dominar a maior parte do tempo de aula em
detrimento do fazer musical ativo. Embora a leitura
seja uma ferramenta importante e necessaria que
abre horizontes e possibilita 0 registro e 0 acesso
a obras mais longas e complexas, observa-se uma
valoriza9ao excessiva desta habilidade. 0 tempo
reservado para a realiza9ao musical criativa e
gradativamente reduzido e substituldo pelo
treinamento de leitura, ocorrendo uma lamentavel
separa9ao entre a Iiberdade de criar e improvisar
e a 'seriedade' de se ler uma partitura. Serao
necessarios anos de treinamento de leitura ate que
os alunos sejam capazes de dominar a nota9ao de
obras tao interessantes, ricas ritmicamente e
amplas em tessitura quanta tudo aquilo que eles
podem tocar desde a inicia9aO, seja de ouvido, por
imita9aO ou improvisa9ao. Deve-se evitar que a
escolha das pe9as seja guiada unicamente pelo
nlvel de leitura dos alunos. Pode-se equilibrar
pequenas pe9as que eles possam ler na Integra
com pe9as de escrita mais complexa onde a ajuda
do professor sera necessaria. Tambem e posslvel
enriquecer 0 processo de inicia9ao a leitura
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acrescentando as pec;:as acompanhamentos em
estilos variados e harmonias interessantes.
Igualmente relevantes sao as experiencias com a
grafia contemporanea, desde os signos mais
simples ate a leitura e performance de pec;:as mais
elaboradas. A leitura e um instrumento, nao um pre­
requisito para 0 fazer musical. Eimportante que as
obras sejam adequadas ao nfvel musical e tecnico
dos alunos para que promovam seu desenvol­
vimento; assim eles percebem que a tecnica e uma
ferramenta util, funcional e relevante (Barrett, 1996,
p.68). Eela que permite expandir a capacidade de
pensar e agir musicalmente, pois mesmo a mais
refinada compreensao precisa de canais atraves
dos quais possa se tornar explfcita: sem 0 domfnio
tecnico nao e possfvel se engajar ativamente na
conversa9ao.

o nfvel tecnico apropriado

As habilidades tecnicas podem ser
desenvolvidas em diferentes nfveis atraves das
modalidades (composic;:ao, apreciac;:ao e perfor­
mance) e mesmo dentro destas, em relac;:ao aos
diversos estilos e pec;:as (Cavalieri Franc;:a, 1998).
Podemos ilustrar este argumento citando a
discrepancia que ocorre entre a compreensao
conceitual e a capacidade de articulac;:ao na
linguagem verbal: a fala de uma crianc;:a pequena
revela uma compreensao funcional da linguagem
bastante avanc;:ada, mas ela somente aprendera a
linguagem esc rita bem mais tarde. Conse­
quentemente, a escrita seria um indicador
inadequado de sua compreensao musical. A
situac;:ao inversa pode acontecer no aprendizado
de outro idioma: se alguem aprende somente
atraves dos livros, pode nao ser capaz de se
comunicar oralmente - uma habilidade que nao foi
desenvolvida.

Este paralelo com a linguagem pode iluminar
nosso argumento em relac;:ao a musica.
Acreditamos que s6 e possfvel ao indivfduo
demonstrar 0 nfvel 6timo da sua compreensao
musical um vez que ele domine as demandas
tecnicas da atividade em questao. Um competente
compositor, por exemplo, pode nao ser capaz de
demonstrar toda sua compreensao musical tocando
uma pec;:a instrumental de nfvel avanc;:ado, pois seu
desenvolvimento tecnico se deu em nfveis
diferentes nas duas modalidades. Nao estamos
querendo dizer que 0 indivfduo tenha que
desenvolver 0 mesmo nfvel tecnico nas varias
modalidades e nem que seja possfvel equiparar as
dificuldades entre elas. Nosso argumento e que
este s6 podera revelar a sofisticac;:ao de sua
compreensao musical se a atividade em questao
Ihe for acessfvel - e nao sao raras as situac;:oes
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nas quais 0 domfnio tecnico exigido ultrapassa as
possibilidades do indivfduo, nao permitindo que sua
compreensao musical se revele plenamente.

Isso e observado nao apenas entre
modalidades de comportamento musical, mas
tambem dentro de uma mesma modalidade em
relac;:ao a atividades ou pec;:as diferentes. Por
exemplo, um pianista de concepc;:ao musical
refinada, mas que nao pratica, pode nao ser capaz
de demonstrar sua compreensao tocando pec;:as de
um nfvel tecnico que ele nao domina. Ele pode
inclusive saber 0 que deve fazer (0 andamento ideal
da pec;:a, por exemplo), mas nao ser capaz de
realiza-Io (e ter que toca-Ia mais devagar). Este
problema inclui tambem peculiaridades estilfsticas:
tocar Bach ou jazz requer habilidades especfficas,
envolvendo decisoes sobre andamento, dinamica,
articulac;:ao, pedal, arcadas, qualidade de som,
ornamentac;:ao etc. 0 mesmo vale para a
composic;:ao e a apreciac;:ao: compor (ou ouvir) jazz
ou uma fuga tambem requerfamiliaridade e domfnio
do idioma especffico.

Portanto, dentro das modalidades (compo­
sic;:ao, apreciac;:ao e performance) e atraves de
experiencias dentro destas, a compreensao s6 sera
demonstrada de forma satisfat6ria ate 0 ponto em
que as habilidades especfficas tiverem sido
refinadas.

Podemos, entao, delinear a natureza do
relacionamento entre a compreensao musical e a
tecnica, no que diz respeito ao fazer musical e ao
desenvolvimento musical.

Primeiro: tanto a aquisic;:ao quanta a
demonstrac;:ao da compreensao musical acontecem
atraves do fazer musical ativo, 0 que envolve a
articulac;:ao de habilidades tecnicas especfficas a
cada atividade.

Segundo: a demonstrac;:ao da compreensao
e comprometida quando as habilidades tecnicas
envolvidas na atividade ultrapassam 0 limite dentro
do qual 0 indivfduo pode tomar decisoes
expressivas (Cavalieri Franc;:a, 1998; Swanwick e
Cavalieri Franc;:a, 1999). Isto gera implicac;:oes
importantes para a avaliac;:ao em musica: s6 e
possfvel observar 0 nfvel6timo de desenvolvimento
musical se as atividades forem acessfveis ao
indivfduo.

Terceiro: queremos ressaltar a relac;:ao entre
manifestare desenvolver a compreensao musical.
Devemos considerar 0 nfvel tecnico envolvido numa
atividade e 0 nfvel de compreensao musical que e
promovido atraves dela. Uma atividade
tecnicamente complexa pode nao envolver nem
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promover 0 desenvolvimento da compreensao
musical - e vice-versa. as seguidos desafios
tecnicos podem nao deixar oportunidades para que
a compreensao se desenvolva: como e possfvel
desenvolver um nivel mais refinado de
compreensao se as dificuldades tecnicas das
atividades nao permitem se exercitar em tal nfvel?
5e os alunos nao trabalharem em um nivel onde
possam exercer julgamento e tomar decis6es, como
poderao desenvolver uma qualidade de pensa­
mento musical mais sofisticada?
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Educafao musical:
olhando e construindo na formafBo e

afBo de professores1

Claudia Ribeiro Bellochio

Resumo: A tematica deste trabalho esta relacionada a trajet6ria pessoal e profissional
na docencia em educa<;:ao musical na forma<;:ao de professores em cursos de Pedagogia
e Licenciatura em Musica. 0 objetivo da exposi<;:ao e apresentar e refletir sobre parte
de uma pesquisa acerca do ensino de Musica na forma<;:ao e a<;:ao de professores de
series iniciais do ensino fundamental2. Tomo como questao de pesquisa a indaga<;:ao:
que possibilidades e Iimites de praticas educativas em educa<;:ao musical decorrem de
uma a<;:ao educativa, ativa e critica, de professores atuantes em series iniciais do ensino
fundamental? Como recorte do trabalho, apresento partes de uma investiga<;:ao-a<;:ao
educacional em ensino de musica, desenvolvida na escola fundamental atraves do
trabalho compartilhado entre estagiarias do curso de Pedagogia, professoras ja atuantes
e eu. Dividirei a exposi<;:ao em tres momentos: a) olhando um curso; b) investiga<;:ao­
a<;:ao: desafios da e na pratica educativa; c) construindo junto a pratica escolar.

a} Olhande urn curse

Acredito que a profissionalizag8,o de
professores dos anos iniciais de escolarizag8,o,
devido a sua complexidade, deve estar localizada
em cursos superiores de Pedagogia3

• Essa
profissionalizag8,o deve ser realizada como um
processo eminentemente inserido no contexto
escolar, em que teo ria e pratica possam ser
construfdas reflexivamente, ao longo do tempo de
duragElo do curso.

Desta forma, e quanta a forma<;:ao inicial devera a mesma
ser repensada, no sentido de que 0 futuro professor
construa uma rela<;:ao dialetica com 0 meio, que,
inegavelmente, condiciona 0 f1uir da sua carreira, no
sentido de que um processo de equilibra<;:ao se estabele<;:a
entre ambos; devera, ainda, preparar e facultar uma maior
aproxima<;:ao dos professores as crian<;:as, uma
articula<;:ao harmoniosa entra 0 saber a 0 saber-fazar, a
como ponto para um autentico saber ser. (Gon<;:alves,
1992, p. 168)

1 Este trabalho apresenta ideias da Tese de Doutorado "Educa<;:ao Musical nas series iniciais do ensino fundamental: olhando e construindo
junto as praticas cotidianas do professor" (Bellochio, 2000); orientada pela professora D~ Esther Beyer no Programa de P6s-Gradua<;:ao
em Educa<;:ao da UFRGS. Uma versao preliminar do texto foi apresentada no IX Encontro Anual da ABEM, em Belem/Para, 2000.

2 Doravante, utilizarei a sigla SIEF para referir-me a expressao series iniciais do ensino fundamental.

3 Defendo 0 curso de Pedagogia, no conjunto dos movimentos organizados pela forma<;:ao do professor (ANFOPE), como locus de
forma<;:ao do professor de educa<;:ao infantil e SIEF.
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Assim, julgo de relevancia que a forma9ao
inicial de professores deva estar imbricada com
realiza90es escolares que potencializem
problematiza90es e suas resolu90es. Ao mesmo
tempo, deve envolver trabalho compartilhado entre
professores ja atuantes e professores em forma9ao
inicial, na troca de saberes e experiencias em
educa9ao e em educa980 musical. Nao entendo
os espa90s da academia como sendo espa90s de
produ98o de saberes e os da escola como
aplica9ao desses. Para mim, ambos sao verso e
reverse de demandas a serem entendidas e
sinalizam para reflexoes que devem ser produzidas.

Narrativas orais e escritas de algumas
academicas do curso de Pedagogia/UFSM,
decorrentes de uma pesquisa longitudinal na
disciplina, revelaram-me que as aulas para elas
proporcionam "uma visao musical diferenciada".

Parece-me que isso decorre de uma
organiza9ao disciplinar que integra reflexoes e
realiza90es em ensino de Musica. Nao se trata
apenas de falar sobre musica, 0 que restringe 0
campo de a9ao musical propria mente dito. 0
trabalho musical tem visado a intera9ao com
atividades musicais de aprecia980, cria9ao/
improvisa9ao e execu9ao musical, dentre outras.
Certamente , como as pr6prias academicas dizem,
"na disciplina 0 tempo e curto, e precise forma9ao
permanente, musical e em ensino de Musica". Para
uma aluna entrevistada:

academia, na realiza9ao de experiencias musicais
e na reflexao sobre elas e, na escola, na realiza9ao
com crian9as de praticas educacionais em musica.

Retomando, especificamente, a forma9ao
musical desses professores e i1ustrando, destaco
que, na Universidade Federal de Santa Maria/RS
onde atuo, 0 curso de Pedagogia mantem:
curricularmente, desde 1984, uma disciplina de
Metodologia do Ensino da Musica4 para as series
iniciais do ensino fundamental e outra de
Metodologia do Ensino da Musica para a educa9ao
infantil, cuja carga horaria e de 90h/a, sendo 60h/a
destinadas a atividades te6ricas e 30h/a a
atividades praticas.

Nessas disciplinas, temos buscado trabalhar
na perspectiva da forma9ao e reflexao crftica em
ensino de musica, nao dissociado da pratica
educacional na escola. Acredito que a identidade
do curso de Pedagogia e seu enfoque curricular
devam estar centrados na docencia, acoplando
teoria e pratica educativa no movimento da
forma9ao e a9ao profissional do professor. Desse
modo, nossas atividades tem estado centradas na

Eurgente pensar na forma9ao do professor
das SIEF a qual se constitua criticamente, pelas
rela90es amplas e restritas entre teo ria e prcHica,
pelo aprender, planejar, realizar, refletir e replanejar;
um processo de forma9ao nao distanciado da
pr6pria condi9ao de unicidade humana. A educa9ao
e um ate humano. Para educar, requer-se pensar
e elaborar 'em educa9ao' uma condi9ao repleta de
provisoriedade, de dialogos e conflitos. Entendo ser
importante destacar que 0 professor dos anos
iniciais de escolariza9ao precisa compreender as
estrategias de constru9ao cognitiva pelas quais
passam seus aluno(a)s; e preciso que 0 professor
construa junto a eles rela90es que Ihes permitam
trocar experiencias e conhecimentos, de tal forma
que ensinar seja tambem aprender, implicando 0
conceito de professor mediador e de educando­
educador (ver Freire, 1987).

E nesse horizonte de constru980 de um
projeto mais amplo, pelo qual acredito que se
estenda 0 projeto de forma9ao de pedagogos como
professores das SIEF, que penso estar presente a
abertura para a forma9ao humana e em arte, para
o alavancar de novos processos de compreens80
relativos a profissao do professor.

Nao falo de algo pretensiosamente novo,
mas de algo que 'misteriosamente' ainda necessita
ser institufdo, de fato, nas rela90es que norteiam 0
processo de forma9ao e a9ao profissional do
professor de SIEF.

o conteudo desenvolvido nao s6 ampliou 0 conhecimento
no que diz respeito ao ensino de Musica, como tambem
possibilitou a reavalia~ao de alguns pre-conceitos. Houve
coeremcia e organiza~ao na apresenta~ao dos conteudos
que estiveram tambem atrelados a outra area do
conhecimento. Os trabalhos te6ricos e· praticos
entrela~aram-se,possibilitando uma apreensao clara do
conteudo proposto. Em nenhum momento, a pratica
distanciou-se da teoria e vice-versa, 0 que possibilitou
uma analise critica do 'ensinar' e aprender musica (Ivana
1996). '

Paralelamente adisciplina, as universitarias
vao realizandooutras metodologias vinculadas ao
ensino das artes e aos processos de alfabetiza9ao
em SIEF, 0 que, de certa forma, potencializa um
'todo' que impulsiona 0 desenvolvimento de um
olhar mais global sobre 0 conhecimento educa­
cional que organiza a pratica educativa do professor
das series iniciais do ensino fundamental.

--------------
4 Esse eo nome e situa~ao atua! d~ discipli~a curricular. No entanto, apontamos a necessidade de que ela possa ser desmembrada em
doIS semestres. 0 nome da dlsclplina podena sofrer altera~ao. Penso em Educa~ao Musical I e II.
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o trabalho docente que desenvolvo na
Pedagogia/UFSM tem-se realizado atraves de
blocos de conhecimentos nao dissociados. Nesses
blocos, sao trabalhados temas como: a) 0 professor
pedagogo e 0 ensino de Musica na escola; b)
conhecimento e investigagao te6rico-pratica sobre
processos de educagao musical na escola; c)
princfpios basicos de hist6ria, teoria e percepgao
musical; d) vivencias praticas e reflexivas sobre
processos de construgao do conhecimento musical:
ouvir, criar, executar e falar sobre musica; e) 0

processo de desenvolvimento musical acoplado ao
desenvolvimento mais ample do processo
educativo de criangas escolares.

o desenvolvimento desses temas nao segue
uma linearidade. Sao trabalhados concomitan
temente, com 0 apoio em textos ja produzidos sobre
o assunto, apoio de praticas vividas ou observadas
junto aos contextos escolares, dentre outros, e
realizagoes praticas de atividades musicais.

Desse modo, vejo que a disciplina de
Metodologia do Ensino de Musica no curso de
Pedagogia da UFSM tem propiciado um espago de
desafios e conquistas aos futuros professores, fate
que entendo referendar a necessidade de maiores
discussoes e de implementagao de formagao
musical, te6rica e pratica, na formagao desses
professores. Nao poderia deixar de lembrar que,
no Brasil, alguns trabalhos tem side produzidos com
essa preocupagao: Bellochio (1999 a-b; 2000);
Torres; Souza (1999); Coelho de Souza, Mello
(1999); Maffioletti (1998); Mateiro (1998); Joly
(1998); Torres (1998); Coelho de Souza (1994).

Resguardadas as boas experiencias e as
tentativas positivas de insergao de disciplinas
vinculadas a educagao musical nos cursos de
Pedagogia, olhando a educagao escolar em
sentido mais amplo, verifico, muitas vezes, a
existencia de praticas musicais ativistas,
desconexas e desprovidas de potencializagao
musical, tomando aqui 0 trabalho como fonte ativa
de construgao-desconstrugao e reconstrugao
sonora, envolvendo atividades de falar sobre, ouvir,
criar musica.

Da dicotomia entre as alternativas que tem
side propostas para a formagao e a situagao
encontrada muitas vezes nas escolas, emergiu a
necessidade desta investigagao. Pensando, com
base em Paulo Freire (1998), que "nao posso estar
no mundo de luvas nas maos constatando apenas",

numero 6
selembro de 2001

e que busquei inserir-me e inserir um grupo de
alunas5 e professoras ja atuantes6 na pratica e na
discussao coletiva.

b) investiga~ao-a~ao: desafios 'da' e 'na' pnitica
educativa

Frente aquestao que norteou a investigagao,
"que possibilidades e limites de praticas educativas
em educagao musical decorrem de uma agao
educativa, ativa e critica, de professores atuantes
em series iniciais do ensino fundamental?", entendi
a necessidade de realizagao de uma pesquisa que
contemplasse 0 relacionamento mais intense e
construtivo entre os participantes do grupo de
trabalho: tres professoras ja atuantes, tres
estagiarias do curso de Pedagogia e eu.
Trabalhamos colaborativamente, de setembro/1998
a agosto de 1999, numa escola municipal, com tres
turmas de 2!! serie. A investigagao-agao foi tomada
como concepgao metodol6gica, engajando e
comprometendo os pesquisadores de modo mais
ativo e critico no processo de trabalho.

Os investigadores ativo-criticos aceitam que
o entendimento segundo 0 qual as pessoas
explicam suas praticas e suas situagoes e um
elemento crucial para a educagao, ainda que este
entendimento nao seja uma base suficiente para
alcangar estas transformagoes (Carr; Kemmis,
1988, p. 192)

Frente ao exposto, realizamos tambem
estudos te6ricos sobre os saberes ja existentes e
que traziam contribuigoes ao que estavamos
trabalhando e investigando. A construgao
investigativa ocorreu a partir da utilizagao da
espiral auto-reflexiva (ver Carr; Kemmis, 1988). A
espiral e composta pelos momentos de
planejamento, agao, observagao e reflexao.
Segundo os autores citados anteriormente, esses
momentos implicam duas dimensoes: "a primeira
faz mengao ao carater reconstrutivo-construtivo e
a segunda ao discurso ou pratica do processo.
Cada um dos momentos implica um olhar
retrospectivo e uma intengao prospectiva que
formam conjuntamente uma espiral". (ibid., p. 28).

Pautamos nossas agoes assentadas na
necessidade de que 0 grupo efetivamente estivesse
envolvido e imerso com 0 e no processo de
pesquisa. Carr; Kemmis (1988), ao se preocuparem
com uma perspectiva de desenvolvimento para a
educagao, que realmente contribuisse para 0

5 Alunas estagiarias do ultimo semestre do curso de Pedagogial UFSM.

6 Prolessoras titulares das turmas em que loi re~lizado 0 estagio das alunas do curso de Pedagogia.
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replanejar dos processos educativos e, assim,
provocasse transformayoes concretas, nao
deixaram de alertar sobre 0 perigo de se pensar e
efetuar tentativas simplificadas e homogeneizadas
para 'sanar' problemas educacionais imediatos.
Esses nao passariam de ativismos conjuntos,
guiados por solu y6es abreviadas e
descomprometidas, caracterfsticas da
racionalidade positivista. Entao, foi importante a
concepyao de investigayao-ayao educacional,
tomada para alem desses reducionismos,
instaurando-se como uma pratica social crftica com
perspectivas emancipat6rias.

Com base no exposto, fomos, gradativa­
mente, estudando e implementando ay6es musicais
na escola, de tal forma que as informayoes ja
existentes sobre 0 assunto iam iluminando nossa
pratica e, ao mesmo tempo, nossas praticas
concretas de sala de aula iam possibilitando leituras
mais crfticas acerca dos referenciais te6ricos.
Nesse encaminhamento, construfmos uma
pesquisa "para a educayao" e nao somente "sobre
a educayao". Muito mais do que apenas tomar
conhecimento sobre 0 que a escola e as crianyas
pensavam e faziam com musica, propusemos ay6es
educacionais concretas no espayo escolar que nos
permitiram pesquisar no pr6prio movimento de
realizayao do trabalho de ensino.

Nessa linha, a investigayao-ayao educacio­
nal ativa e crftica constituiu-se importante contri­
buiyao ao processo de formayao de professores,
inicial e permanente, representando possibilidade
de consecuyao de trabalhos colaborativos entre
universidade e escola. Aproximar esses p610s
educacionais de formac;;ao e ayao profissional do
professor 13 empreender esforyos para reflex6es
crfticas sobre 0 mundo educativo 'real', no caso,
mundo musical real, preparando os professores
para as incertezas do cotidiano escolar e nao
apenas para 0 cumprimento de programas de
ensino alheios a seu contexte profissional.

No decorrer dos trabalhos de investigayao­
ayao, em muitos momentos, questionei-me e
questionamo-nos se real mente estavamos
construindo musicalmente junto a pratica educativa,
se mudanyas estavam sendo processadas nas
posturas e no que fazer educativo, em ensino de
Musica, das estagiarias, professoras e meu, e em
que medida esses fazeres educacionais estavam
sendo realizados em sala de aula.

Provavelmente, essas preocupay6es
decorriam do fate de nao estarmos projetando uma
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investigayao baseada na racionalidade tecnica ou
pratica, mas em problematizayoes decorrentes do
trabalho musical cotidiano, real e concreto junto as
crianyas na escola. Propunhamos uma perspectiva
emancipat6ria, entendendo que para a transfor­
mayao das praticas educativas, nao bastam
tecnicas, interpretac;;oes e entendimentos sobre
fatos supostamente reais. Transformayao implica
realizayoes concretas, conflitivas, interpretativas e
crfticas, sobre 0 que efetivamente se realiza na
ayao pedag6gica cotidiana, socialmente informada.
Requer-se rigor reflexivo e ativamente crftico para
transformar. Assim, problematizamos e refletimos
em condiy6es sociais do espayo de escolarizayao.
No dizer de Freire (1987, p. 48), essa 13 uma tarefa
do educador Iibertador que "tem que estar atento
para 0 fato de que a transformayao nao e s6 uma
questao de metodo e de tecnicas (...) A questao e
o estabelecimento de uma relac;;ao diferente com 0
conhecimento e com a sociedade".

Nessa perspectiva crftica, sob um interesse
emancipat6rio, a aula de Musica, na formac;;ao e
ayao de professores, pautou-se pela relayao entre
a ayao e a teoria acerca da e com a Musica. Essas
sao verso e reverse de um processo educativo em
movimento, cujo horizonte contempla a busca
constante pela emancipayao dos sujeitos nela
envolvidos. "Emancipayao", aqui, 13 palavra utilizada
no sentido de que professores e alunos possam
efetivamente trabalhar na construyao e recons­
truc;;ao da aula de Musica em seu espac;;o de
construyao cotidiana, para alem dos muitos
esteri6tipos musicais que, ao lange de muitas
decadas, tem minado os espayos escolares.

Enesse sentido que a organizac;;ao do ensino
de Musica na escola, e a pr6pria reflexao dos
professores em torno de sua pratica educativa
devem compor um cenario de seriedade e profunda
reflexao. Partindo da referencia de que "0
conhecimento educacional 13 um conhecimento que
tem suas rafzes na pratica pedag6gica",
(Grabauska, 1999, p.4) requer-se que a formayao
e a ac;;ao musical educativa nao dissociem a teoria
da pratica em educac;;ao. Destaca-se que a
colaborayao 13 importante na medida em que todos
se sintam produtores de conhecimentos.

c) construindo junto apratica educativa

Na realizac;;ao do trabalho, entendo que nem
tudo 0 que foi potencializado pede efetivamente
ser construfdo, 0 que ocorreu por razoes diversas.
Dentre essas, destaco a dificuldade que 0 grupo
de professoras, estagiarias e eu tivemos para expor
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e refletir colaborativamente sobre nosso pr6prio
trabalho.

Ainda que tenhamos mantido princfpios
eticos na relac;:8.o do grupo, buscando respeitar
colocac;:oes e espac;:os de vivencias pessoais e
profissionais, duas professoras desistiram do
trabalh07

• Talvez tais desistencias tenham ocorrido
pelo imaginario do que se espera de projetos
universitarios na escola: cumprimento e aplicac;:8.o
de programas de ensino pensados e construfdos
longe da pratica concreta de um determinado
espac;:o educacional. Quando a proposta se
diferencia, propondo e exigindo a participac;:8.o ativa
e crftica, com base em decisoes tomadas em
colaborac;:8.o e coletivamente, em contextos
concretos, causa conflitos.

Diante disso, enfatizo que a formac;:8.o do
profissional da educac;:8.o, que atuara com docencia
nos anos iniciais de escolarizac;:8.o, deve, desde os
primeiros semestres do curso, ser realizada de tal
forma que a investigac;:8.o educacional, colaborativa
com professores ja atuantes, seja incorporada ao
ensino. Dito de outra maneira: e precise que a teoria
sabre como agir em educac;:8.o, especialmente em
educac;:8.o musical, possa ser guiada pela pratica
educativa real e seus desafios, produzindo saberes
mais conscientes frente as incertezas e realidades
s6cio-educacionais.

E precise romper-se 0 processo de
burocratizac;:8.o que se disfarc;:a em caminhos de
realizac;:8.o educacional pretensamente neutros, tais
como diretrizes, parametros, currfculos. Com isso,
nao estou negando a necessidade de organizac;:ao
do processo educacional e da cientificidade exigida
em educac;:ao, sobretudo de seriedade epistemo­
16gica com a area de educac;:ao musical escolar.
Talvez esteja pervertendo a ordem positivista,
tecnica e meramente interpretativa dos "pensares"
e "fazeres" em educac;:ao, ampliando a formac;:ao e
ac;:ao profissional por vieses mais ativos e
criticamente informados.

Considerando 0 exposto e respondendo a
questao de pesquisa, tentarei pontuar algumas
possibilidades e limites presentes na ac;:ao
educativa de professores dos anos iniciais de
escolarizac;:ao, considerac;:oes essas decorrentes da
pesquisa realizada.

Como possibilidades, acima de tudo, percebo
o entrelac;:amento entre diferentes areas de
conhecimentos que compoem 0 saber escolar e que
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sao focos sobre os quais 0 professor das SIEF
elabora, realiza e avalia a pratica educativa. 0
professor, preocupado com 0 desenvolvimento
s6cio-cognitivo de seus alunos, busca entender as
estrategias e formas de realizac;:8.o dos aprendi­
zados construfdos e em processo de construc;:ao.
Isso se concretiza na leitura de como os alunos
estao produzindo seus conhecimentos e avanc;:ando
no desenvolvimento escolar, considerando as
multiplas areas do conhecimento que regem a
pratica profissional em sala de aula. Trabalhando
com a mediac;:ao do conhecimento musical dos
alunos, 0 professor podera fazer leituras que inter­
relacionem hip6teses presentes na construc;:ao
desse conhecimento com 0 desenvolvimento dos
alunos em outros campos cognitivos. Outra
constatac;:ao e que os professores conseguem
potencializar mediac;:oes dial6gicas, utilizando-se
de conhecimentos musicais basicos, tais como
parametros do som. Tambem podem trabalhar com
produc;:ao de ambientac;:oes sonoras, composic;:oes/
improvisac;:oes e esc rita com grafias nao
convencionais etc. Desse modo, nao trabalham s6
na perspectiva de reproduc;:ao de canc;:oes ja
existentes; realizam construc;:oes e apreciac;:oes
musicais junto a seus alunos, utilizando-se de
elementos musicais e extramusicais.

Outras possibilidades poderiam ser
apontadas, mas quero enfatizar algo que julgo
relevante. 0 professor de SIEF, compreendendo e
potencializando 0 ensino de Musica na escola,
podera e devera trabalhar colaborativamente com
os professores especialistas da area, ou seja, os
educadores musicais. Entendo que uma das
grandes perdas do processo de atuac;:8.o em ensino
de Musica, nos anos iniciais de escolarizac;:ao,
realizada exclusivamente por professores
especialistas, e que, atualmente, grande parte dos
professores unidocentes/generalistas/multidisci­
plinares, sequer sabe entender, avaliar e dar
prosseguimento aos outros tantos minutos
semanais nos quais permanecem frente aos alunos.
Questiono ent8.o: bastam 45 minutos de aula de
musica semanais, de modo desarticulado dos
demais conhecimentos que estao sendo
trabalhados pelos professores, para potencializar
a educac;:8.o musical na escola? Uma possibilidade
que vejo e ada articulac;:ao mais consciente, crftica
e madura entre 0 professor atuante nos anos iniciais
de escolarizac;:ao e os profissionais especialistas
no ensino de Musica. Longe de pensar que 0
professor desses anos podera substituir 0 professor
especialista, acredito na construc;:ao de um trabalho

7 Ainda ocorreu a desistencia de uma estagiaria que, por problemas pessoais, tambem acabou se afastando.
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mais colaborativo, que possa articular melhor a
atuayao desses profissionais da educayao na
escola.

Entendo que alguns limites podem ser
compreendidos pela questao do conhecimento
especffico em Musica. Parece ser evidente que um
professor especialista tera mais conhecimentos
musicais que um professor nao-especialista. Mas
pergunto, subsidiada pela relayao professor/aluno/
conhecimentos: 0 que significa trabalhar os
conteudos e potencializar 0 desenvolvimento do
conhecimento musical no contexto de escolarizayao
de SIEF?

Nao se trata de negar a importancia da
formayao e da ayao de professores especialistas
na escola, sobretudo no atual momenta em que
emergem 0 RCNa, PCN9 e as Oiretrizes Curricu­
lares para a formayao de professores da Educayao
Basica em seus distintos campos do conhecimento.
Talvez 0 mais urgente seja clarear essa relayao
com base na estruturayao de significados da
educayao musical no processo de escolarizayao.
o que queremos com 0 ensino de Musica na escola,
considerando a mediayao do professor nao­
especialista?

Assim:

o importante nao e discutir "musica nas
escolas: para que?" Ou "para que fins a educayao
musical nas escolas ainda seria necessaria", mas
sim, para onde a educayao musical deve conduzir.
A intenyao seria tomar a questao do seu objetivo
educacional em seu sentido mais fundamental, ou
seja, entendida como educayao que nao quer a
modelagem de pessoas (... ) mas a produgao de
uma consciencia verdadeira. (Souza, 1998, p. 65).

Nao estou fazendo a apologia da formayao
e ayao de um "superprofessor" pedagogo. Mais do
que isto, estou pensando no como professores nao­
especialistas podem potencializar trabalhos
musicais no cotidiano de suas ayoes profissionais
em sala de aula.

Afinal, como realizar mudanyas, se
efetivamente nao estivermos engajados, de modo
coletivo em aspirayoes e fQrmas de realizayao
educacional diferenciados de modelos tecnicos e
interpretativos? Nessa Iinha, basta uma LOB e os
PCN-Arte incluirem 0 ensino de Musica como
componente curricular obrigat6rio, para que 0

problema da educayao musical seja resolvido.

8 RCN - Referencial Curricular Nacional para a Educaifao Infantil.

9 PCN - Parametros Curriculares Nacionais.
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E claro que e precise redimensionar
conceitualmente e investir na formayao musical do
professor que atua em SIEF e na ayao reflexiva no
e para 0 ensino de Musica na escola. Tal
transformayao implica nao s6 passar pelo trabalho
dos professores, mas tambem pelas equipes
diretivas que coordenam os espayos escolares. As .
transformayoes sao produzidas coletivamente, e
nao de modo isolado ou por imposigoes.

Considerac;oes finais

Finalizando, destaco a importancia da
educayao musical como um processo de natureza
eminentemente social, e nao como um conjunto de
a priories) a serem desenvolvidos na sala de aula.
Ao se trabalhar com essa concepyao para a aula
de Musica na escola, nao se pode perder uma de
suas dimensoes mais ampla na escolarizayao que,
em meu entender, e justamente a de humanizayao
critica dos sUjeitos escolares. A musica, na
formayao e ayao do professor, e processo que se
desenvolve e se modifica, considerando uma
multiplicidade de saberes, estando presente nessa
totalidade toda a cientificidade e 0 rigor
epistemol6gico necessarios a sua validayao como
campo do conhecimento. Eprecise destacar que a
humanizayao critica esta imbricada a concepyao
de Musica como campo do conhecimento
especffico, como sao outras areas do saber. Em
sentido amplo, acredito tambem, como afirma a
pesquisadora, que:

Defendemos a arte na educaifao basica, portanto, por
acreditar ser ela, por excelencia, 0 espaifo escolar para
uma aifao efetiva no sentido de ampliar 0 universe artistico
cultural do aluno. Eela 0 espaifo por excelencia para a
realizaifao de um projeto de democratizaifaO no acesso
aarte e acultura. (Penna, 1995, p. 22).

E nesse horizonte de conhecimento dos
processos educativos que entendo a importancia
do professor de SIEF ensinando Musica, com
Iimites, mas com possibilidades concretas de
mediayao de uma formagao humana maiorde seus
alunos - de "Ser Mais"-. (ver Freire, 1987).

Certamente um trabalho de investigayao­
ayao educacional em educayao musical nas SIEF
nao se encerra no relato de um estudo. Tampouco
se trata de um projeto de simples realizayao.
Tambem nao implica apontar caminhos sobre como
realizar a educayao musical na formayao e ayao
de professores de SIEF. Isso estaria em sentido
oposto aconcepyao adotada por este trabalho. Pelo
contrario, evoca-se a ayao e discussao sobre a
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complexa dinamiza<;:ao de trabalhos colaborativos
entre universidade e escola, entre forma<;:ao
profissional e a<;:ao educativa na escolariza<;:ao
basica, permeados pelas reflexoes, teoriza<;:oes e
realiza<;:oes em ensino de Musica na escola,
respeitados os valores e os princfpios eticos que
devem perpassar 0 trabalho coletivo e a pr6pria
concep<;:ao de investiga<;:ao-a<;:ao educacional.
Destaco esses elementos, por entender que sao
pontos relevantes a serem pensados pelos cursos
de Pedagogia que formam professores para os
anos iniciais da escolariza<;:ao.

E precise dar continuidade as praticas
educacionais colaborativas entre escola e
universidade. Neste momento, particularmente em
rela<;:ao a tematica que expus, as a<;:oes propostas
na pesquisa que desenvolvi estao sendo
intensificadas: na forma<;:ao inicial de professores
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AvaliafBO da percepfBo musical
na perspectiva das dimensoes

da experiencia musical
Cristina de Souza Grossi

Resumo: Na avaliayao da percepyao auditiva musical dos cursos de Iicenciatura em
musica, existe ainda uma valorizayao quase que exclusiva dos aspectos tecnicos relativos
aos materiais da musica. Sao testes convencionais que enfatizam uma apreciayao
analftica, muitas vezes atomfstica, dos elementos intrinsecos da musica. Sao formas
restritivas de avaliayao porque, ao limitar 0 conhecimento musical a apenas uma
dimensao da musica, desconsidera a natureza diversificada da pr6pria experiencia
musical. A ideia fundamental deste estudo e que as pessoas valorizam e respondem a
outros aspectos, alem daquele dos materiais, e isso deveria ser considerado nos testes
de percepyao musical. Este artigo trata desta questao, especialmente no que tange as
possfveis dimens6es ou categorias de respostas a serem consideradas na avaliayao
da aUdiyao no contexte da educayao musical superior. Eo uma sintese da pesquisa de
Doutorado' que realizei sob a supervisao do Professor Dr. Keith Swanwick.

Este estudo originou-se de meu trabalho
como professora de Percepyao Musical do Curso
de Musica da Universidade Estadual de Londrina
e minha preocupayao com os testes de avaliayao
auditiva que eram aplicados tanto aos candidatos
as vagas do Curso de Musica por ocasiao da Prova
de Habilidade Especffica (obrigat6ria no concurso
vestibular), quanta aos estudantes ja freqOentando
o curso. A compreensao musical era, freqOente­
mente, avaliada estimando-se a habilidade dos
estudantes para discriminar, reconhecer e
identificar alturas, durayoes, timbres, dinamicas e
outros aspectos relativos aos materiais da musica.
A enfase maior estava nos componentes tecnicos
da musica e no pensamento analftico dos
estudantes.

Um exemplo deste tipo de teste foi utilizado
naquela Universidade em 1996 na seleyao de
candidatos ao curso de musica2 • a teste foi dividido
em sete seyoes que tratavam respectivamente de
altura (10 questoes), durayao (5), timbre (3),
intensidade (4), estes quatro elementos juntos (1),
estilo (1) e textura (1). Poucas questoes utilizaram
extratos de musicas do repert6rio da tradiyao
classica europeia; na grande maio ria, foram
utilizados sons isolados, gravados em pares e
executados ao teclado. As palavras-chaves
utilizadas nas questoes foram "compare",
"reconheya" e "c1assifique". Abaixo,encontram-se
exemplos do que foi solicitado, em termos de altura
e durayao.

, Este Doutorado contou com 0 apoio financeiro do CNPq.

2 Alem do teste de Percepyao, hci tambem 0 de Linguagem e Estruturayao, Instrumento, Reproduyao e Leitura Rftmica e Mel6dica.
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Altura: "Compare 0 segundo som em relac;:ao
ao primeiro"; opc;:6es dadas: mais alto, igual ou mais
baixo. "Ouc;:a e marque qual foi 0 movimento do
som"; opc;:6es: movimento ascendente, igual e
descendente. "Reconhec;:a que escala foi executada
(por exemplo, diatonica maior, harmonica menor,
mel6dica menor ou natural menor)". "Ouc;:a os
intervalos e classifique-os (por exemplo, segunda
maior)". "Classifique os acordes de 3 notas (por
exemplo, maior, menor, diminuto ou aumentado)".

Durac;:ao: "Compare 0 segundo som em
relac;:ao ao primeiro"; opc;:6es: mais curto, igual ou
mais longo. "Reconhec;:a 0 metro das seguintes
passagens mel6dicas executadas". "Ouc;:a a
seguinte passagem rftmica de duas partes e
transcreva-a" .

Aquela abordagem parecia-me musicalmen­
te restritiva porque nao levava em considerac;:ao a
natureza diversificada da experiencia musical, ou
seja, as formas como as pessoas vivenciam e
respondem a musica. Meu interesse foi pesquisar
este assunto a fim de ampliar a gama de dimens6es
da experiencia musical na avaliac;:ao da percepc;:ao
musical nos cursos superiores de musica
(especialmente no contexto do Brasil). Objetivando
investigar que dimens6es da experiencia musical
deveriam ser consideradas nos testes perceptivos,
delimitei 0 tema para 0 estudo das categorias de
resposta musical. Na minha opiniao, 0 estudo das
categorias de resposta e essencial nao somente
como um meio de analisar a compreensao musical
dos estudantes atraves da audic;:ao, como tambem
para entender a pr6pria avaliac;:ao em musica.

Apesar da escassez de um conjunto coerente
de literatura sobre avaliac;:ao da percepc;:ao musical
na educac;:ao superior, existe uma bibliografia
consideravel sobre apreciac;:ao auditiva e testes
aurais na area da Psicologia da Musica3 . Epossfvel
identificar duas dimens6es abrangentes de
experiencia musical atraves de modelos de testes
e pesquisas desenvolvidas na psicologia. Na
primeira, os testes seguem uma abordagem mais
cognitiva e sao comumente designados para avaliar
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a "habilidade musical"4 e a "aquisic;:ao musical"5 . A
segunda dimensao trata da experiencia e da
res posta ao conteudo "estetico" da musica.
Segundo Bullock (1973, p.331), testes nesta linha
avaliam as "atitudes musicais" dos indivfduos ­
preferencia, gosto, reac;:ao, julgamento, opiniao,
apreciac;:ao, respostas afetivas e/ou emocionais6

.

Educadores musicais reconhecem a forte
influencia dos testes psicol6gicos, principalmente
aqueles relativos a 'discriminac;:ao sensorial' no
campo educacional. Swanwick (1996, p.7) afirma
que quando os aspectos ffsicos das ondas sonoras
e seus 'correspondentes' psicol6gicos sao levados
em considerac;:ao, a maneira de tratar a musica e
traduzi-Ia em uma estrutura curricular que consiste
em altura, dinamica, timbre/textura e durac;:ao/
tempo. Os currfculos de musica sao fundamentados
na "suposic;:ao de que a compreensao musical e
edificada a partir da analise dos atomos do material
acustico".

Na America do Norte, os programas de ensino tem-se
baseado nos chamados 'conceitos' musicais, que tem
sua origem nos correlatos psicol6gicos da onda sonora...
o Curriculo Nacional Ingles fomece uma lista dos
chamados 'elementos' musicais; altura, duragElo,
dinamica, tempo, timbre e textura, com a 'estrutura'
adicionada desconfortavelmente no final e aparecendo
conceitualmente deslocada (Swanwick, 1996, p.7).

A mesma estrutura programatica das
disciplinas de Percepc;:ao Musical pode ser
encontrada em muitos cursos universitarios de
Musica no Brasil e, imagino, em outros pafses. A
forte influencia dos testes psicol6gicos
centralizados na 'discriminac;:ao sensorial' pode ser
igualmente percebida nos testes auditivos utilizados
nos cursos superiores de Musica. Boyle (1992,
p.252) observa que apesar dos mais de 70 anos
de existencia dos testes de habilidade musical,
continuamos a ver nos testes perceptivos, quest6es
que envolvem a habilidade do estudante para
discriminar, normalmente entre pares de estfmulos
musicais. "Com os anos, a tendencia foi tomar os
exercfcios mais musicais ... mas as estruturas
basicas dos exercfcios mudaram muito pouco".

3 Uma revisao sistematica da Iiteratura em psicologia da musica sobre apreciaqao e testes aurais pode ser encontrada em Whybrew
(1962), Shuter-Dyson e Gabriel (1968), Colwell (1970), Bullock (1973), Sloboda (1985), Hargreaves (1986), Swanwick (1988). Boyle
(1992), Hentschke (1993), Aiello (1994), Kemp (1996) e Grossi (1999).

4 Entre os testes de "habilidade musical" mais conhecidos, estao os de Seashore (Measures ofmusical talents - publicado pela primeira
vez em 1919, revisado em 1939 e 1960), os Testes musicais de Kwalwasser-Dykema (1930), os Testes de discriminar;ao de Oregon e
Indiana-Oregon (1930/35), os de Drake (Musical aptitude tests, 1933/42), de Bentley (Measures ofmusical ability, 1966) e os de Wing
(Standardised tests ofmusical intelligence, 1948/68).

5 Entre os testes de "aquisiqao musical" mais conhecidos, estao 0 de Aliferis (Music achievement test, 1954/62), Gordon (Musical
aptitude profile, 1965) e os de Colwell (Music achievement tests, 1968).

6 Trabalhos pioneiros no dominio das respostas afetivas/emocionais incluem Schoen e Gatewood (1927), Hevner (1935) e Farnsworth
(1954). Entre autores que pesquisam respostas no campo da estetica estao Swanwick (1973; 1979), Sloboda (1991) e Waterman
(1996).
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Testes desta natureza salientam a
importancia da reflexao analitica por parte dos
estudantes e enfocam os componentes 'tecnicos'
da musica. Verifica-se que muitos dos testes de
perCeP9aO musical aplicados no contexto
educacional partem da premissa de que a 'base'
para a compreensao musical encontra-se na
competencia dos estudantes em examinar a musica
(ouvir e pensar sobre) de forma compartimen­
talizada. Essa e uma forma restritiva de lidar com a
musica. Como observa Swanwick (1988, p.4), em
tal abordagem, os '''estfmulos' musicais sao
reduzidos a fragmentos de sons que nao guardam
rela9aO com a musica da forma como n6s
efetivamente a vivenciamos".

Tendemos a ouvir a musica no todo, conscientes da
melodia, ritmo, harmonia e outros aspectos como
elementos integrados. Altere qualquer um desses
elementos e a musica que acreditavamos conhecer toma­
se irreconhecivel- desconstruida (Swanwick, 1996, p.?).

Uma revisao dos modelos de testes auditivos
desenvolvidos na psi'cologia da musica, como
tambem uma analise de testes de perCeP9ao
musical utilizados na eduCa9aO musical superior
(especialmente no Brasil), traz atona as seguintes
quest6es. as testes utilizados na educa9ao sao
fortemente influenciados por modelos psico/6gicos,
especialmente aqueles relacionados aciassifica9aO
de habilidade e aquisi9aO musicais. Independen­
temente de uma maior utiliza9aO de musica 'real'
(existente no repert6rio musical), verifica-se que a
discrimina9aO de componentes isolados do
contexto geral da musica comp6e a base para a
maioria dos testes. Nestes, enfatiza-se a
capacidade de discriminar, reconhecer e comparar
pares de sons relacionados aaltura, timbre, ritmo,
dinamica, harmonia e assim por diante. Basica­
mente, os testes buscam respostas relacionadas
aos aspectos "tecnicos" da musica e neste contexto,
a perCep9aO e "objetivamente" avaliada atraves do
emprego de quest6es padronizadas e mensura96es
quantitativas.

Uma outra questao que emerge da revisao
da literatura na psicologia da musica e a avaliac;ao
dos componentes musicais no dominic da estetica.
Verifica-se que a tendencia entre os pesquisadores
e a de examinar as preferencias, gostos,
aprecia96es e respostas afetivas e/ou emocionais.
Quando aplicados ao contexte educacional,
verifica-se que os estudos desenvolvidos na
psicologia oferecem mais informa96es sobre a
maneira como as pessoas respondem ou reagem
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emocionalmente quando ouvindo musica do que
sobre a forma como lidam com 0 carater expressive
da pr6pria musica. Outro problema identificado e a
dificuldade em avaliar a percep9ao desse
componente expressivo. Como observa Swanwick
(1988, p.25), "estudos da expressividade da musica
inevitavelmente esbarram em um obstaculo maior:
qualquer descri9ao que alguem possa fazer da
maneira com que 0 carater expressive e percebido
sera inevitavelmente metaf6rica, poetica, ao inves
de analftica". A dificuldade, aqui, e como trabalhar
respostas verbais como uma fonte de mensura9ao
(Hentschke, 1993, p.22-23).

Alem dos estudos na psicologia da musica
que tratam de dois componentes gerais da
experiencia musical (tecnico e expressivo), existe
uma outra vertente que investiga categorias de
respostas musicais. Uma revisao inicial da literatura
sobre 0 assunto demonstra a existencia de uma
gama maior de possibilidades de respostas7

• Como
diz Hargreaves,

As pessoas nao escutam musica no vacuo; elas escolhem
diferentes tipos de musica para adequar diferentes
atividades e ambientes e, ativamente ou passivamente,
'ouvem' com graus variados de atenc;:ao. Em outras
palavras, 'respostas musicais' abarcam uma ampla gama
de experiencia humana. (Hargreaves, 1986, p.1 05)

Atraves de ampla analise bibliografica, Kemp
(1996) concluiu que os resultados significativos que
emergem dos estudos da psicologia da musica
envolvem dois tipos distintos de respostas e essas
podem ser consideradas categorias que
diferenciam musicos de nao-musicos. Uma das
categorias de resposta e designada como
'cognitiva', 'analftica' e/ou 'sintatica' (encontrada
com maior probabilidade entre musicos); a outra
denominada de 'associativa', 'afetiva', 'nao­
sintatica' e/ou 'holistica' (encontrada com maior
probabilidade em respostas de nao-musicos).

Apesar dos testes desenvolvidos na
psicologia trabalharem com uma gama variada de
respostas musicais e mostrarem diferentes formas
de se abordar a musica, ainda nao oferecem um
modele adequado e abrangente que possa ser
utilizado na educa9ao musical superior. A forte
influencia dos modelos psicol6gicos nos testes de
audi9aO na eduCa9ao esta relacionada ahabilidade
musical, com enfase especial na avalia9aO dos
aspectos tecnico e analftico da musica. E
necessario avan9ar no estudo sobre a natureza da
experiencia musical a fim de determinar que
aspectos da musica estao envolvidos nesse tipo

7 Por exemplo, no trabalho de Hargreaves e Colman (1981), cinco categorias de respostas foram identificadas e utilizadas na pesquisa
- categorica, objetivo-analitica, objetivo-global, afetiva e associativa
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de experiencia e, desta forma, 0 que poderia ser
avaliado por meio da aUdic;:ao.

Urn modelo teorico de categorias de respostas

Fundamentada nos resultados da analise da
literatura e com 0 objetivo de investigar que
dimens6es da experiencia musical poderiam ser
consideradas na avaliac;:ao da percepc;:ao musical
em uma perspectiva musical mais aberta ou ampla,
a pesquisa prop6e um modelo te6rico de categorias
de respostas musicais para orientar a investigac;:ao
empfrica. Este modele e estabelecido atraves de
uma combinac;:ao do trabalho de dois autores. 0
primeiro, fundamentado na hist6ria e filosofia da
musica, e um esquema da experiencia musical
proposto por L. B. Meyer (1967). 0 segundo
trabalho, que tem sua base na educac;:ao musical,
eo das camadas ou nfveis de compreensao musical
de K. Swanwick (1988).

A base do estudo de Meyer e a proposic;:ao
de tres tendencias ou posicionamentos esteticos
distintos que, segundo ele, fundamentam as
atitudes dos compositores do sec. xx em relac;:ao
a musica. Sao elas: tradicionalismo, formalismo e
transcendentalismo. Em sfntese, Meyer argumenta
que a musica pode ser abordada por sua ligac;:ao
ou relac;:ao com a experiencia individual e/ou cultural
das pessoas (enfase no "conteudo" da obra ­
tradicionalismo) ou atraves de sua construc;:ao
arquitet6nica intrfnseca criada por meio de
interac;:6es estruturais (enfase na "forma" e no
"processo" - formalismo). Na terceira tendencia, os
compositores menosprezam qualquer valor cultural
ou concepc;:ao estrutural da musica; suas atitudes
tendem a ser direcionadas ao som e as
sonoridades; valorizac;:ao das qualidades "magicas"/
transcendentais dos sons (enfase nos "materiais
do som" - transcendentalismo).

Na analise do esquema tripartite de Meyer,
foram encontrados alguns problemas com
implicac;:6es diretas nas quest6es que permeiam a
pesquisa. Um deles e a ideia de Meyer sobre
transcendentalismo que considera somente a
relac;:ao 'transcendental' do indivfduo com os
materiais do som, sem qualquer referencia
conceitual ou analftica na abordagem destes
materiaisB

• Outro problema refere-se a noc;:ao de
tradicionalismo explicitada por Meyer, centrada nas
referencias e associac;:6es extramusicais - diz
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respeito mais ao "conteudo" expressive que emerge
em resposta a musica do que ao aspecto expressivo
na musica.

A teo ria dos nfveis de compreensao
musical de Swanwick foi adicionada a discussao
como uma tentativa de ampliar e refinar a
abordagem Iimitada de Meyer. De modo geral,
sao quatro os nfveis principais de Swanwick ­
materiais, expressao, forma e valor. Cada um
destes e analisado de acordo com dois modos
de experiencia musical- um mais intuitivo e outro
mais analftico. Apesar das similaridades
encontradas entre 0 esquema de Meyer e os
nfveis de Swanwick, e 0 segundo quem faz
distinc;:6es relativas a expressao e aos materiais
da musica. Em relac;:ao aos materiais, Swanwick
distingue a experiencia sensorial (relacionado ao
transcendentalismo de Meyer) e a manipulativa
(abordagem tecnica dos materiais da musica).
Em relac;:ao a expressao, considera tanto 0

pessoal (equivalente ao tradicionalismo de
Meyer) quanta 0 vernaculo (reconhecimento dos
gestos expressivos na musica).

o modele te6rico, estabelecido atraves de
uma combinac;:ao entre as categorias de Meyer
com as de Swanwick, e constitufdo de quatro
categorias - transcendencia, material, expressao
e forma. A expressao inclui respostas tanto ao
conteudo expressive na musica quanta aos
sentimentos evocados pela musica, A
transcendencia refere-se as ideias de Meyer e 0

material a abordagem analftica dos materiais da
musica. A forma inclui as ideias de ambos os
autores; e compreendida como uma abordagem
mais analftica que envolve a interac;:ao estrutural
entre os eventos que comp6em uma obra
musical.

Em relac;:ao aos testes convencionais
utilizados na educac;:ao, 0 modelo te6rico amplia
o espectro das categorias de experiencia e
respostas musicais e que, portanto, poderiam ser
contempladas na avaliac;:ao. Atraves de
investigac;:ao empfrica, buscou-se evidencias
para validar 0 modelo te6rico proposto. Este
trabalho (Grossi, 1999) foi realizado junto a sete
compositores brasileiros contemporaneos9 , vinte
estudantes do curso de musica e vinte
estudantes advindos de outros cursos de
graduac;:ao da Universidade Estadual de

8 Eprecisamente essa abordagem mais tecnicalanalitica dos sons que encontramos nos testes de perceplfao musical.

9 Carlos Kater, Estercio Marques Cunha, IIza Nogueira, Mario Ficarelli, Marisa Rezende, Raul do Valle e Ricardo Tacuchian.
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Londrina 10
•

Em termos conceituais, 0 modele ofereceu
uma descriyao valiosa da experiencia musical,
estimulando formas de entender as perspectivas
musicais dos participantes. Quando aplicado as
suas circunstancias reais, 0 modelo produziu os
seguintes resultados. As quatro categorias sao
visfveis nas perspectivas dos compositores;
correspondencias foram claramente identificadas
entre as categorias e as declarayoes dos
compositores. As categorias tambem foram
identificadas nas respostas dos estudantes ao
questionario. Observou-se que os estudantes de
musica tendem a abordar a musica reportando-se
aos aspectos formais, enquanto os estudantes de
outros cursos mostraram-se mais preocupados com
os aspectos relativos a expressao, fazendo
constantes referencias pessoais e associayoes
extramusicais. Uma atitude transcendental foi
encontrada nas respostas dadas por ambos os
grupos, apesar de uma percepyao mais analftica
(material) haver sido encontrada junto aos
estudantes de musica.

Um outro resultado foi que as categorias
aparecem de forma combinada nas respostas dos
compositores e dos estudantes. No entanto, uma
abordagem mais integrada entre as categorias foi
encontrada entre os compositores e os estudantes
de musica. Em resumo, as categorias, apesar de
serem logicamente distintas, trabalham de forma
composta, ou seja, em uma perspectiva mais
'holfstica'. Nas descriyoes dos estudantes sobre as
composiyoes, quando escolhendo palavras
associadas as categorias do modele te6rico,
verificou-se que as categorias podem tambem
distinguir os dois grupos e, tambem, discriminar as
composiyoes, apesar de que sao os estudantes de
musica que exibem uma gama maior de escolhas.

Categorias emergentes de repostas amusica

A analise das respostas dos estudantes a
cad a uma das sete peyas musicais dos
compositores participantes da pesquisa,
consideradas independentemente do modelo
te6rico proposto, seguiu uma abordagem indutiva/
qualitativa. 0 objetivo foi investigar mais
abertamente 0 que Ihes vinha a mente enquanto
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ouvindo cada uma das composiyoes, ou seja, que
aspectos da musica chamavam a atenyao deles.
Na identificayao dos padroes de respostas, seis
categorias emergiram dos dados. Esse novo
conjunto de categorias abrangeu integralmente as
respostas de ambos os grupos de estudantes.
Apesar das categorias do modele terem side
identificadas nas respostas, outros detalhes e/ou
complexidades tambem emergiram. As categorias
identificadas foram as seguintes:

1. carater expressivo: os estudantes
descrevem a musica referindo-se a sentimentos e
estados de espfrito que nela identificam e/ou
sentimentos e estados de espfrito que a musica
suscitou neles. Respostas desta natureza foram
expressas por meio de desenhos, poemas,
associayoes visuais e/ou com contextos sociais e/
ou culturais; as descriyoes envolveram igualmente
comentarios a respeito do texto quando a musica
possufa letra. Com relayao ao modele te6rico, essa
dimensao esta relacionada a "expressao";

2. relayoes estruturais: os estudantes
descrevem a musica referindo-se a sua concepyao
intrfnseca, que envolve comentarios a respeito do
desenvolvimento estrutural/formal, modificayoes e
transformayoes, referencias a repetiyoes e
contrastes, tensao e repouso, normas e desvios que
ocorrem no tempo e/ou simultaneamente. Esta
dimensao tambem envolveu 0 reconhecimento de
diferenyas entre os eventos, partes e/ou seyoes
da musica. Aluz do modelo, essa categoria inclui
aspectos associados a "forma";

3. materiais do som: a) os estudantes
descrevem a musica referindo-se a fonte e/ou
efeitos dos sons; identificam notas, escalas,
tonalidades, acordes e outros elementos; b) os
estudantes tambem fazem associayoes entre os
sons da musica e outros sons, assim como tecem
comentarios relativos ao aspecto magico e
transcendental deles. A distinyao entre "a" e "b" e
considerada no modelo te6rico na dimensao do
"material" e da "transcendencia" respectivamente;

4. contextual: os estudantes fazem
comentarios a respeito de estilo, genero, perfodos
musicais e compositores. Tambem identificam os
metodos de composiyao empregados na musica;

'0 Questionario com perguntas abertas foi utilizado para investigar diversos aspectos das perspectivas musicais dos compositores,
incluindo suas opinioes quanta ao significado da musica, a audiencia e as formas de compor e ensinar. Atraves de questionario (perguntas
abertas e de multipia escolha) examinaram-se as perspectivas musicais dos estudantes com relaifao as suas preferencias musicais
gerais e seus posicionamentos quanta ao valor da musica, as principais caracterfsticas das musicas que preferiam ouvir e 0 que mais
atrafa a atenifao deles quando ouvindo uma peifa musical pela primeira vez. Duas series de dados adicionais foram coletados por meio
de "atividades de audiifao" onde uma peifa de cada um dos sete compositores foi ouvida. Na primeira, os estudantes descrevem as
composiifoes escolhendo termos sugeridos pelo modele teorico (questao de multipia escolha); na segunda e mais importante serie de
dados, buscam-se respostas espontaneas dos estudantes em relaifao as peifas.

53



numero 6
setembro de 2001

revista cia

abem

A importancia dos resultados pode ser
relacionada a duas questoes principais. Em
primeiro lugar, a abordagem mais tecnica dos
materiais da musica e apenas um dos lados de um
espectro mais amplo da significayao musical, que
inclui dimensoes da expressao, forma e tambem
da transcendencia. Estas dimensoes da experiencia

Avalia~ao da percep~ao musical

as resultados do trabalho empfrico geram
implicayoes diretas para a avaliayB.o da aUdiyB.o
musical, especialmente na forma restritiva em que
a musica tem side abordada. Esses resultados
mostram tanto a riqueza da experiencia musical dos
compositores e estudantes, quanta a variedade de
aspectos envolvidos nas respostas dos estudantes
quando ouvindo musica, A presenya das seis
categorias encontradas nas respostas confirma a
limitayB.o relativa dos testes convencionais. Apesar
da investigayB.o ter sido conduzida com um numero
especffico de participantes e em uma situayB.o
especffica, a mesma lanya luzes sobre a avaliayao
da audiyB.o no contexte dos cursos superiores de
educayao musical.

5. composta: os estudantes respondem a
musica combinando duas, tres, ou todas as quatro
categorias acima mencionadas;

6. ambfguo: esta categoria inclui respostas
impossfveis de interpretar ou compreender em
termos do que os estudantes querem dizer.

Duas verificayoes foram conduzidas para dar
confiabilidade as categorias. Na primeira, onze
educadores musicais (avaliadores) foram solici­
tados a identificar uma categoria principal para cada
uma das respostas dos estudantes. Como indicador
da confiabilidade dos avaliadores na utilizayB.o das
categorias, um "coeficiente de contingencia e
probabilidades" foi utilizado para estimar-se 0 grau
de associayB.o entre eles e as categorias. Houve
forte consenso com relayao a maneira de adequar
os comentarios as categorias. Na segunda
verificayao, cinco outros experientes educadores
foram solicitados a avaliar as respostas completas
em uma escala de 0 (inexistencia de correlayB.o) a
6 (forte correlayB.o)". a resultado mostrou a
existencia de forte concordancia entre os
avaliadores'2. as resultados positivos de ambas as
verificayoes demonstram que as seis categorias sao
confiaveis para a interpretayao das respostas dos
estudantes a musica.

musical sao identificadas nas atitudes dos
compositores e dos estudantes, mesmo que em
diferentes configurayoes e dependendo do contexto
da experiencia de cada um. Em relayao a avaliayao
convencional, os testes aurais ainda nao
consideram suficientemente tais dimensoes. Ao
inves disso, a tendencia tem side abordar a musica
enfatizando os materiais, seus dispositivos tecnicos
e um metodo compartimentalizado, mais analftico
de examina-Ios. as resultados da pesquisa de
campo oferecem diretrizes para uma abordagem
musical mais variada e, portanto, uma avaliayao
mais enriquecedora e mais aproximada a forma
como as pessoas experienciam e respondem a
musica. Uma abordagem que considere 0 carater
expressive musical, como pelas caracterfsticas
intrfnsecas que ela incorpora, envolve 0

gerenciamento/controle dos materiais do som e dos
princfpios de ordenamento das relayoes estruturais.

A segunda quesHio e a dimensao
"composta", 'holfstica', encontrada na experiencia
musical dos compositores e estudantes de
graduayao. Este resultado tem um significado
importante no campo da avaliayao da percepyB.o
auditiva musical, no sentido que proporciona uma
visao mais abrangente do carater interativo e
relacional entre as diferentes dimensoes da
experiencia musical. Sugere uma abordagem mais
inclusiva e uma avaliayB.o que considera respostas
mais integradas.

Tendo em mente os resultados, as seguintes
sugestoes podem ser emitidas. Em primeiro lugar,
se existem quatro dimensoes da experiencia
musical, todas elas deveriam ser inclufdas na
avaliayao da compreensao musical atraves da
aUdiyao. Alem da abordagem tecnica dos materiais
da musica, os testes aurais deveriam incluir
questoes relativas as dimensoes da trans­
cendencia, da expressao e da forma. Uma outra
sugestao e tratar essas categorias de forma
interativa. Uma abordagem "holfstica" e mais
compatfvel com a maneira pela qual as pessoas
se relacionam com a musica. Testes aurais
abrangentes deveriam considerar a natureza
combinada da experiencia musical dos estudantes.

As diferenyas encontradas entre os dois
grupos de estudantes tambem merecem
considerayB.o. as estudantes de musica abordam
a musica de forma mais aberta do que os
estudantes de outros cursos. as dados mostraram
que os primeiros apresentam respostas mais

--------------
:~ 0 "coeficie~te Kendall de ConCOrdElncia" foi utilizado para determinar nfveis de conCOrdElncia entre os avaliadores para cada resposta

Todos os nJvels slgnlllcatlvos loram inferiores a p<O,05.
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variadas, tendendo a abordar a musica de forma
mais analftica. Em seus comentarios, aspectos
associados a todas as categorias, incluindo aqueles
relativos a forma, sao mais claramente reconhe­
cidos. Parece que um estilo perceptivo mais
articulado, que inclui a capacidade de compreender
estruturas formais fundamentais, e facilitado pela
instru9ao academica. Este fate pode explicar 0

motivo pelo qual os estudantes de musica tanto
respondem de forma mais variada do que os
estudantes do outro grupo, quanto demonstram
uma compreensao mais combinada entre as
categorias. Tendo isto em mente, a disciplina de
Percep9ao Musical dos cursos superiores pode, em
muito, contribuir para ampliar e/ou enriquecer a
experiencia musical dos alunos. A avalia9ao da
compreensao musical atraves da audic;:ao deveria
seguir 0 mesmo caminho, ou seja, estar mais aberta
a diversidade.

Foi tambem interessante observar que 0

valor da musica para ambos os grupos de
estudantes e fortemente sustentado por valores
pessoais, associativos e referenciais. Esta maneira
de abordar a musica, na dimensao da expressao,
esta em concordancia com 0 "tradicionalismo",
conforme definido por Meyer (1967). E tambem
discutida por Swanwick (1979) no campo da
experiencia estetica, como um nfvel de significa9ao
musical onde os indivfduos respondem a musica
em termos afetivos ou emotivos. Segundo ele, e
esta dimensao da experiencia que contribui e
conduz os indivfduos para a outra dimensao de
resposta - a aprecia9ao estetica dos gestos
expressivos existentes na musica. Os dois modos
de abordagem da expressao encontram-se
definidos nos nfveis de compreensao musical de
Swanwick (1988) respectivamente como pessoal
(modo intuitivo) e vernacular (modo analftico).

A analise dos comentarios dos estudantes
demonstra que a musica comunica ou representa
a vida emotiva (para os nao-estudantes de musica)
ou os sentimentos (para os estudantes de musica).
A enfase dada nos testes de audic;:ao a avaliac;:ao
das habilidades discriminat6rias tende a neutralizar
a dimensao express iva para com a musica
(respostas pessoais/emotivas) e na musica
(reconhecimento de gestos expressivos). Os
aspectos associados a esta dimensao, valorizados
por estudantes e compositores, tendem a ser
exclufdos da avalia9ao nos cursos superiores.
Como observa Swanwick (1979, p.62), respostas
de carater pessoal/emotivo nao podem ser
"planejadas no ensino" e, portanto, nao podem ser
avaliadas. Entretanto, e com base nesta experiencia
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que as pessoas sao direcionadas para 0 carater
expressivo existente na musica, ou seja, a
percepc;:ao da expressividade na musica e
precedida por um modo mais idiossincratico de
resposta. Pelo fato de que as respostas a
"expressao" musical incluem, entre outros aspectos,
imagens, metaforas e outras associac;:6es, fica diffcil
encontrar modos de avaliac;:ao de tais respostas,
especialmente a questao de como as mensurar
"objetivamente". As categorias que emergiram das
respostas dos estudantes podem oferecer diretrizes
para este problema. A principal contribui9ao das
seis categorias para a avalia9ao e 0 fato de
ampliarem a gama de dimens6es musicais nos
testes aurais, especialmente se comparadas com
a abordagem musicallimitada que encontramos em
um numera razoavel de testes convencionais,
utilizados na educac;:ao superior brasileira. As
categorias tambem podem oferecer fundamentos
ou criterios possfveis de avaliac;:ao.

Sugestoes para aperfei~oamento da avalia~ao

da percep~ao

As categorias "carater expressivo", "relac;:6es
estruturais", "materiais do som" e "contextual"
podem ser tratadas como dimens6es distintas
envolvidas nas respostas musicais e, por esse
motivo, passfveis de serem avaliadas. A categoria
"composta" e importante porque introduz a ideia
de que as dimens6es da experiencia trabalham
interativamente no contexto musical. Testes
auditivos podem propor exercfcios para avaliac;:ao
da capacidade dos estudantes em reconhecer
diferentes aspectos da musica e, tambem, 0 que e
mais importante, discernir como esses aspectos
interagem no todo do contexto musical (uma
perspectiva mais hoifstica). Os testes podem
tambem, avaliar a capacidade dos estudantes em
"contextualizar" a musica em relac;:ao ao estilo,
genera, compositores, tecnicas de composic;:ao e
assim por diante. As quest6es podem tambem
avaliar a capacidade de identificar "materiais do
som", assim como 0 reconhecimento do "carater
expressivo" e das "rela96es estruturais". Em relac;:ao
aos "materiais do som", os testes de habilidade
musical oferecem uma gama ampla de exemplos/
quest6es. Como e sabido, esses testes envolvem
reconhecimento e discriminac;:ao aural-visual
(associac;:ao com sfmbolos e nota9ao musical).
Nesta dimensao, a mensura9ao segue criterios
objetivos. As respostas sao ou certas ou erradas;
quest6es de multipla escolha sao frequentemente
empregadas. Utilizando apenas essas mensura­
96es quantitativas, os testes de audic;:ao inibem os
estudantes de serem criativos ou de responderem
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criativamente ou qualitativamente. Em outras
palavras, nao levam em considerac;:ao as proprias
"vozes" ou 0 senso de individualidade deles.
Solicitar descric;:6es ou comentarios sobre pec;:as
au extratos de pec;:as musicais pode ser uma boa
opc;:ao ou uma opc;:ao mais qualitativa.

Atraves da confiabilidade na utilizac;:ao das
seis categorias, adquirida junto aos 'avaliadores',
temos base para afirmar que as categorias sao
viaveis para a avaliac;:ao das respostas a musica e
podem ser utilizadas com criterio ou base de
avaliac;:ao mais 'objetiva'. Apesar da subjetividade
ou ambigOidade encontrada em algumas das
respostas completas dos estudantes, as categorias
podem fornecer uma forma relativamente objetiva
para a compreensao das respostas. Alem do mais,
podem ser exploradas adicionalmente na forma de
criterios objetivos para a avaliac;:ao musical auditiva
em um contexte de investigac;:ao mais qualitativo e
holfstico. 'Qualitativo' porque esta fundamentado
nas proprias respostas/declarac;:6es dos estudantes
e 'holfstico' porque os estudantes sao avaliados
no contexte de sua compreensao musical mais
integralizada. Uma avaliac;:ao abrangente aborda
as dimens6es musicais de forma distinta, integrada
e em uma base complexa. As quest6es funda­
mentadas neste contexto poderiam incluir: "escreva
uma breve descric;:ao" 0 "fac;:a comentarios sobre a
pec;:a", durante ou apos a audic;:ao da pec;:a. Estas
quest6es abertas permitem respostas mais
personalizadas, intuitivas e grande possibilidade
de respostas mais criativas. Uma descric;:ao mais
"livre" permite aos estudantes revelarem sua
compreensao mais combinada, interativa em
relac;:ao aos componentes musicais. Musicas 'reais'
deveriam ser utilizadas em todo 0 teste, incluindo
musica de diferentes estilos, generos e perfodos
historicos.

Ouvir e responder a musica sao atividades
tao complexas que e quase impossfvel entender
ou categorizar 'objetivamente' tudo 0 que esta
envolvido. No caso deste estudo, as ambigOidades
ja eram esperadas quando se solicitou aos
estudantes que escrevessem 0 que Ihes viesse a
mente enquanto ouviam a musica. Respostas
ambfguas podem ser resultado da nao familiaridade
com 0 repertorio utilizado (fato levantado nesta
pesquisa especialmente em relac;:ao aos nao­
estudantes de musica). Mesmo assim, os resultados
mostram que e possfvel trabalhar com criterios
relativamente objetivos na avaliac;:ao de respostas
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com base mais qualitativa.

Desenvolvendo um modelo de avaliac;ao

Tendo conclufdo a investigac;:ao
empfrica e chegado aos resultados, retornei ao
Brasil e a minha atividade docente na Universidade
Estadual de Londrina. Reassumi meu trabalho com
o grupo de professores que preparam a Prova de
Habilidade Especffica em Musica no concurso
vestibular. Minha atividade, neste grupo, era
preparar 0 teste de percepc;:ao musical. Tinha em
maos, agora, a oportunidade de comec;:ar a discutir
com meus colegas novas direc;:6es tanto para as
aulas de percepc;:ao, quanta para as avaliac;:6es em
relac;:ao aos resultados significativos de minha tese.

Em julho de 1998, um novo teste de audic;:ao
foi elaborado para os candidatos ao curso de
musica. Os estudantes foram antecipadamente
informados dos objetivos do "teste de percepc;:ao
musical". Um questionario foi-Ihes tambem entregue
para verificar a opiniao deles a respeito do teste,
uma vez que apresentava alterac;:6es significativas
em relac;:ao as provas anteriores. A prova foi dividida
em tres partes; para cada uma, uma pec;:a musical
especffica foi utilizada'3. A pontuac;:ao para cada
parte foi, respectivamente, 2, 4 e 4. As quest6es
utilizadas sao descritas a seguir.

Parte 1 - "Voce ouvira a mesma pec;:a musical
duas vezes. Escreva seus comentarios a respeito
da pec;:a no espac;:o abaixo". Uma folha de papel
contendo cerca de 18 linhas foi fornecida a cada
estudante.

Parte 2

2.1 "Quais das alternativas abaixo melhor
representa a forma da canc;:ao? Fundamente sua
opc;:ao por meio de comentarios a respeito das
caracterfsticas gerais de cada parte". Havia, entre
as opc;:6es, ABCAB, ABACA e "outra".

2.2 "Comente brevemente a respeito da
textura e do timbre".

2.3 "Quais das seqOencias melodicas abaixo
melhor corresponde aquela tocada pelo violao na
introduc;:ao?" Cinco opc;:6es foram dadas, incluindo
"outra" com uma pauta em branco.

2.4 "Qual e a indicac;:ao numerica do
compasso?" As opc;:6es inclufram 3/4,3/6 e "outra".

13 As pe"as foram: um movimento do "Gutono" (As Quatro Esta90es de Vivaldi); uma can"ao escolhida do repert6rio de Musica Popular
Brasileira; e Long Shadows, de Meredith Monk.
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2.5 "Qual e 0 idioma da musica?" As opc;:6es
inclufram tonal/maior, modal e "outro".

2.6 "Quantos acordes sao tocados na
melodia da primeira e segunda linha do verso?" (A
letra da canc;:ao e dada).

2.7 "Os acordes dessas mesmas linhas 1 e
2 (segundo verso) sao executados em outros
momentos?" As opc;:6es inclufram "nao" e "sim"; na
segunda opc;:ao, os estudantes foram solicitados a
responder "em quais" momentos.

2.8 "Qual das alternativas fornecidas melhor
descreve a relac;:ao harmonica nos acordes das
linhas 5 e 6?" As opc;:6es inclufam I-V, IV-I e "outra".

2.9 "Complete 0 ritmo do verso abaixo"

Parte 3

3.1 "Quantas vozes cantaram nessa pec;:a e
quais instrumentos foram executados?".

3.2 "Comente sobre os seguintes aspectos:
Andamento, Textura e Carater Expressivo (utilize
apenas 0 espac;:o fornecido)".

Como se pode notar, buscou-se abordar a
musica em relac;:ao aos seus componentes e na
relac;:ao destes com 0 todo da pec;:a. Em algumas
quest6es, os candidatos foram solicitados a
fundamentar suas respostas. Na pontuac;:ao das
quest6es do teste, nao houve problema com a
atribuic;:ao de pontos aos exercfcios das Partes 2 e
3 (com algumas excec;:6es, a mensurac;:ao e mais
numerica/quantitativa). Por outro lado, a avaliac;:ao
das respostas dos estudantes a primeira questao
(Parte 1) seguiu uma abordagem mais qualitativa.
Conforme observado por Swanwick (1994, p.1 07),
"qualquer forma confiavel e passfvel de
gerenciamento nos criterios de avaliac;:ao [em
musical depende essencialmente do reconhe­
cimento do qualitativo, nao da quantidade
numerica". Os passos foram seguidos conforme
descrito anteriormente. Uma tabela com as cinco
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categorias de respostas (materiais do som, carater
expressivo, relac;:6es estruturais, contextual e
ambfguo) foi utilizada para a correc;:ao desta
questao. Verificou-se, em cada descric;:ao completa,
quais as categorias abordadas. Cada resposta foi
avaliada em uma escala de a (inexistencia de
correlac;:ao) a 6 (forte correlac;:ao). A tabela com as
categorias funcionou bem nesta primeira etapa da
avaliac;:ao14.

o passe seguinte foi discutir os possfveis
criterios que deverfamos utilizar para avaliar as
respostas. Decidimos que respostas "compostas"
deveriam ser tomadas como os melhores
comentarios. Decidimos tambem seguir alguns pre­
requisitos de criterio de avaliac;:ao sugeridos por
Swanwick (1994, p.1 07). Segundo ele, as respostas
deveriam ser: a) "claras", nao "ambfguas"; b)
"qualitativamente diferentes umas das outras"; c)
"breves 0 bastante para serem rapidamente
compreendidas, mas substanciais 0 bastante para
serem significativas"; e d) "ordenadas hierar­
quicamente em uma sequencia clara e justificavel".
Estes criterios proporcionaram diretrizes
apropriadas para a avaliac;:ao das respostas.
Entretanto, sentimos ainda a necessidade de um
trabalho adicional e mais completo a fim de
desenvolvermos a formulac;:ao de criterios
cumulativos e qualitativos para a avaliac;:ao.

Houve concordancia geral entre os
professores envolvidos na Prova de Habilidade
Especffica de Musica, de que houve uma melhora
significativa e real no teste de percepc;:ao musical.
Essa conclusao foi compartilhada tambem pelos
candidatos 15

; a maioria deles observou que a prova
de percepc;:ao, apesar de mais "diffcil" se comparada
com os testes anterio res, mostrou-se mais musical
com relac;:ao ao repert6rio e ao tipo das quest6es
utilizadas. Os resultados deram-nos confianc;:a para
continuarmos discutindo, reavaliando nossas
pr6prias ideias e praticas de ensino, aprendendo
com os estudantes e buscando maior aperfei­
c;:oamento em nossos testes e formas de avaliac;:ao.

" Como no caso da analise da pesquisa empfrica junto aos 40 estudantes universitarios. observou-se 0 quao diversas e ricas sao as
respostas dos candidatos.

15 CinqOenta por cento deles estavam prestando 0 exame pela segunda vez.
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Musica popular em urn
Conservatorio de Musica1

Margarete Arroyo

Resumo: 0 presente texto concentra-se na exposi9ao de dados e reflexoes finais de
uma pesquisa, especificamente no tocante a presen9a da Musica Popular em um
Conservat6rio de Musica. Esse recorte explicita a complexidade desse cenario, as varias
vias de sociabilidade que passam por ele e as varias representa90es sobre musica
compartilhadas e disputadas ali. Nesse sentido, sao focalizados 0 papel da musica
popularcomo indicativo de mudan9as s6cio-educacionais na institui9ao, as contradi90es
advindas tanto da centralidade da nota9ao musical como competencia valorizada nessa
escola quanta da hegemonia de praticas musicais vinculadas acultura musical erudita
europeia e representa90es das musicas popular e erudita sustentando as praticas
musicais e pedag6gico-musicais no Conservat6rio. As considera90es finais abordam a
necessaria amplia9ao conceitual e pratica da educa9ao musical escolar e academica e
a necessaria transforma9ao do olhar por parte dos educadores musicais sobre seus
espa90s de atua9ao profissional.

"Longe de ser uma atividade unificante concernente a todos os meios e a todas as
classes, a musica e 0 lugar por excelencia da diferencia9ao pelo desconhecimento
mutuo; os gostos e os estilos frequentemente ignoram-se, julgam-se e copiam-se (... )"
(Bozon, p.251)2.

(16/12/1998 . TV Paranafba - Rede
Bandeirantes, Uberlandia, MG) 0 tema da
reportagem e a 'fila' e 0 primeiro dia de matrfcula
no ConseNat6rio, reportagem que foi ao ar em
imagem direta as 8h30 da manha. A primeira cena
mostra longa fila, de mulheres na sua maioria,
abrigadas sob guarda-chuvas em uma rara manha
cinzenta de garoa. Ap6s comentarios da rep6rter
sobre as filas constantes na vida nacional, alguns
depoimentos sao colhidos:

- (mulher loura, nos seus vinte e poucos
anos): Vim pegar a senha. Estou aqui desde as
6h30 da manha;

- (mulher negra, cerca de 35 anos): To
querendo vaga pro meu menino no Conservat6rio;

- (rapaz, vinte e poucos anos, fardado com
uniforme da polfcia militar): Vale a pena ficar na
fila, se eu conseguir a senha. Quero aprender
violao;

- (menino magro e alto, cerca de 13 anos):
Cheguei as cinco da manha. (Com ar de vitorioso,
disse): Consegui a senha. Vou fazer musica/iza9ao,
mas tenho que vo/tar mais uma vez pra fazer a
matrfcu/a3 • (Apesar do ar de vit6ria que 0 menino
mostrava, ao referir-se a musicalizayao, seu tom

1 Uma primeira versao deste texto foi submetida e aprovada para 0 GT- Musicas Populares e Educaci6n en America Latina y el Caribe
do III Congreso LatinoAmericano de la Asociacion International de Estudios de Musica Popular (IASPM), Bogota, Colombia, 23 a 27 de
agosto de 2000.

2 Michel Bozan e soci610go frances.

3 Reportagem veiculada no programa "Tudo na TV", televisao Paranaiba, Uberlandia.
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foi de incerteza, talvez sobre 0 que musicaliza980
significava. Mais tarde, na reportagem, a diretora
explicou que nao havia vaga para instrumentos.
Disse que os candidatos poderiam matricular-se
para a parte te6rica, a musicaliza980, e ficar na fila
de espera por uma vaga no instrumentor.

Os Conservatorios de Musica sao alvo de
uma serie de preconceitos, frutos de represen­
tayoes que foram construfdas ao longo do seculo
XX. Sao, em geral, tomados por estaticos, ultrapas­
sados, mas um olhar instrumentalizado sociologica­
mente e antropologicamente permite desvelar uma
dinamica que vem se contrapor a essas represen­
tayoes.

A cena descrita acima traz informayoes sobre
um Conservatorio Estadual de Musica, localizado
na cidade de Uberlandia, Minas Gerais. Esse
"mundo musical"s, marcado pelas diferenciayoes
citadas por Bozon na epfgrafe, e publico e atendeu
no ana de 2000 cerca de quatro mil alunos, alguns
deles, possivelmente, presentes naquela fila de
1998. Essas filas, que chegam a varar a noite, sao
rotina a cada ano, quando pessoas de idades e
classes sociais diversas procuram a escola cheias
de um imaginario variado sobre fazer e aprender
musica. Suas expectativas sobre 0 que encontrarao
no Conservatorio sao diversas, 0 que ja indica a
complexidade de uma instituiyao como essa.

Este artigo propoe apresentar parte de uma
pesquisa empreendida entre 1995 e 1999 em dois
contextos de ensino e aprendizagem de musica
situados na cidade de Uberlandia, MG.: um ritual
afro-catolico - Congado - e uma escola de musica
- Conservatorio Estadual (Arroyo, 1999)6. 0
presente texto concentra-se na exposiyao de dados
e reflexoes finais relativos ao Conservatorio,
especificamente no tocante a presenya da Musica
Popular nessa escola. Esse recorte explicitara a
complexidade desse cenario, as varias vias de

. sociabilidade que passam por ele e as varias
representayoes sobre musica compartilhadas e
disputadas ali. Nesse sentido, sao focalizados 0

papel da musica popular como indicativo de
mudanyas socio-educacionais na instituiyao, as
contradiyoes advindas tanto da centralidade da
notayao musical como competencia valorizada
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nessa escola quanta da hegemonia de praticas
musicais vinculadas a cultura musical erudita
europeia, e representayoes das musicas popular e
erudita sustentando as praticas musicais no
Conservatorio.

Apesar das particularidades, essa escola de
musica enfrenta os mesmos desafios com que
outras instituiyoes escolares e academicas
nacionais e estrangeiras tem se deparado no
contexto dos faze res musicais na sociedade
contemporanea. Por exemplo, Bruno Nettl (1995)
relata sobre departamentos de musica em
universidades americanas e Elizabeth Travassos
(1999) sobre os cursos de musica na UNI-RIO.
Focalizar 0 Conservatorio em questao significa
desvelar a complexidade e os embates que essas
instituiyoes enfrentam - no caso de Minas Gerais,
sao doze escolas estaduais de musica que atendem
milhares de estudantes7

•

As reflexoes finais centram-se na necessaria
ampliayao conceitual e pratica da educayao musical
escolar e academica e na necessaria transformayao
do olhar por parte dos educadores musicais sobre
seus espayos de atuayao profissional.

Com 0 intuito de evitar confusoes de sentido,
seguem algumas observayoes sobre os termos
'musica popular' e 'musica erudita'.

Os termos 'musica popular' e 'musica erudita'
sao alvo de polemica. Essas "classificayoes de
nfveis de cultura elaborada por intelectuais"
(Travassos, 1999, p.123) - acrescenta-se, as duas
citadas, 0 termo musica folcl6rica -, acabaram
resultando em discursos de valor que demarcam
praticas musicais. Esses discursos afloraram no
Conservatorio focalizado neste estudo, onde um
olhar instrumentalizado pede desvelar as
interayoes e conflitos entre as falas sobre musica
e as ayoes musicais.

A titulo de contextualizayao, vale observar
que 0 termo musica popular, segundo Elizabeth
Travassos (1999), "remete, habitualmente, a uma
lista de produtos e seus respectivos produtores"
(p.123). No Conservatorio, musica popularsignifica
tudo 0 que nao e erudito.

4 As palavras ern italico referem-se a termos e express6es utilizados pelos atores no contexto do Conservat6rio.

5 Ver Ruth Finnegan (1989).

6 Pesquisa realizada no Programa de Doutorado do Curso de P6s-Gradualfao em Musica da UFRGS, sob a orientalfao da professora
Ora. Maria Elizabeth Lucas. Agradelfo a oportunidade concedida pelos congadeiros e pela direlfao, professores e estudantes do
Conservat6rio na realizalfao deste estudo. A pesquisa contou com 0 apoio da CAPES.

7 as outros Conservat6rios Estaduais de Musica estao sediados nas cidades de Montes Claros, Sao Joao del Rei, Uberaba, Oiamantina,
Visconde do Rio Branco, Juiz de Fora, Pouso Alegre, Leopoldina: Ituiutaba, Araguari e Varginha (Gonlfalves, 1993, p.38).
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Breve descri'rao da pesquisa

Com 0 objetivo de situar 0 presente texto no
conjunto da investigac;:ao em que 0 Conservat6rio
foi um dos contextos de incursao, recorro a uma
breve descric;:ao da pesquisa.

A delimitac;:ao nos dois cenarios citados esta
atrelada a necessidade metodol6gica advinda do
preceito antropol6gico de viver 0 estranho e
estranhar 0 familiar. A princfpio, 0 estranho para
mim era 0 contexte do Congado, que presenciei
pela primeira vez em 1993, quando me mudei de
Sao Paulo para Uberlandia. Ja 0 Conservat6rio era,
entao, considerado familiar, pois desde crianc;:a
convivi com instituic;:6es desse tipo: escolas de
musica de tradic;:ao europeia.

Buscando conhecer de modo mais dense a
relac;:ao entre musica e aprendizagem foi que
construf 0 objeto de pesquisa, cuja questao central
foi 0 desvelamento das representac;:6es sociais
sobre faze res musicais em cenarios social e
culturalmente diferenciados de ensino e aprendiza­
gem de musica. Os objetivos foram desvelar essas
representac;:6es em cada contexto, reconstituf-Ias
(Magnani, 1986) e interpreta-Ias no ambito de suas
praticas de ensino e aprendizagem musical e,
final mente, refletir sobre a relac;:ao entre educac;:ao
musical e cultura.

o metoda de pesquisa foi 0 etnogratico.
Passei, em trabalho de campo, dez meses,
distribufdos ao longo de tres anos, fazendo uso de
diferentes tecnicas de pesquisa - observac;:ao
participante, entrevistas abertas, diarios de campo,
gravac;:6es em cassete e vfdeo, fotos e analise de
documentos.

o referencial te6rico e antropol6gico­
interpretativo-reflexivo, sendo que tres conceitos estao
na base da captac;:ao, analise e interpretac;:ao dos dados
coletados: 0 conceito s6cio-atropol6gico de
representac;:ao social, 0 conceito de cultura e 0 de fazer
musical. Representac;:ao social e entendida como uma
forma de saber conceitual e pratico construfdo e
compartilhado coletivamente e compreendido no senso
comum como uma forma naturalizada de significado
(Durkheim, 1994; Moscovici, 1988). Defini cultura de
acordo com Geertz, ou seja, como uma teia de
significados construfdos nas interac;:6es sociais (Geertz,
1989) e 0 fazer musical como "uma ac;:ao social", segundo
Blacking (1995, p. 223) "resultado da interac;:ao
interpessoal com ao menos tres conjuntos de variaveis:
sons ordenados simbolicamente, instituic;:6es sociais e
uma selec;:ao de capacidades cognitivas e sens6rio­
motoras do corpo humano" (Blacking, 1992, p. 305).
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Este estudo caracteriza-se, assim, pelo
lanc;:amento de um olhar antropol6gico sobre
cenarios onde ensino e aprendizagem de musica
acontecem. Descrever antropologicamente esses
cenarios significa focalizar os processos interativos
de seus atores e as formas simb61icas por eles
compartilhadas e disputadas. Nesse sentido,
pontua Juarez Dayrell, .

Analisar a escola como espalfo socio-cultural significa
compreendiHa na otica da cultura, sob um olhar mais
denso, que leva em conta a dimensao do dinamismo, do
fazer-se cotidiano, levado a efeito por (...) seres humanos
concretos, sujeitos sociais e hist6ricos, presentes na
historia, atores na historia. Falar da escola como espalfo
socio-cultural implica, assim, resgatar 0 papel dos sujeitos
na trama social que a constitui, enquanto instituilfao
(Dayrell, 1996, p.137).

o Conservat6rio de Musica

Uberlandia, localizada no sudoeste de Minas
Gerais, quase na regiao central do Brasil, e 0

contexto sociocultural de inserc;:ao do Conservat6rio
de Musica, sendo este um espac;:o de reproduc;:ao
de representac;:6es que marcam a cidade.

A cidade, nos seus pouco mais de 100 anos
e cerca de 500.000 habitantes, e caracterizada por
um 'ethos' de modernidade (Alem, 1991), articulado
com seu papel polftico, economico e cultural de
capital regional. Agroprodutora e possuidora de um
parque industrial, Uberlandia atrai migrantes de
diversas partes do estado, de estados vizinhos, do
norte e nordeste do pafs.

o olhar aguc;:ado etnomusicologicamente
desvela uma intensa atividade musical na cidade,
constitufda por 'mundos musicais' variados:
musicos populares - de pagode, sertanejo, mpb,
jazz e rock - que se apresentam no bares, banda
municipal, orquestra da Universidade, corais,
escolas, grupos de cultura popular - Congado, Folia
de Reis, Carnaval e terreiros de Umbanda, entre
outros. Trata-se de uma evidencia concreta do
papel da musica para alem de "uma atividade
unificante", como ressalta Bozon; esses 'mundos
musicais' competem, integram-se e copiam-se.

o Conservat6rio de Musica em foco foi
fundado em 1957 por particulares e encampado
pelo estado em 1978. Eum dos 'mundos musicais'
com grande visibilidade na cidade dada sua
inserc;:ao em diferentes espac;:os extra-escolares,
quando das apresentac;:6es musicais, e seu numero
expressive de alunos oriundos dos diversos bairros
e de varios contextos socioculturais.

Como mencionei anteriormente, a princfpio
o Conservat6rio de Musica era um mundo familiar
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para mim, porem estava consciente de que 0 olhar
antropologico colocava-me 0 desafio de estranhar
o familiar. Nesse exercfcio fui percebendo aspectos
que 0 olhar habitual nao nos permite perceber.
Tratou-se, de fato, de uma "opera9ao intelectual
transformadora" (Lucas, 1998, p.6) que exigiu uma
articula9ao entre 0 observado e 0 vivido no campo
e um referencial teo rico capaz de possibilitar 0 olhar
diferenciado para um mundo tomado de
representa90es largamente partilhadas referentes
a salas de aula, aulas de instrumento e teoria
musical, professores e alunos.

Dois pontos de estranhamento marcaram
minha interpreta9ao do Conservatorio. 0 primeiro
foi a densidade desse cenario, que contrastava com
minha visao rasa e linear de institui90es desse tipo,
somada a representa9ao largamente difundida no
meio academico musical dos Conservatorios como
contextos estagnados. 0 segundo foi a presen9a
insistente da ideia de mudan9a nessa escola, ideia
manifestada atraves de a90es e de falas dos
diversos atores e reiterada em diferentes ocasioes.

Antes de focalizar a presen9a das musicas
populares, articuladas principalmente a ideia de
mudanr;a, categoria emica (referente as falas e
a90es dos atores sociais) que guiou a interpreta9ao
do cenario, procedo a uma breve descri9ao do
Conservatorio, seguida do modele teorico­
metodologico que fundamentou 0 levantamento, a
analise e a interpreta9ao do material etnografico.

o Conservatorio de Uberlandia atende
mil hares de estudantes dos 7 anos a terceira idade,
oriundos de diferentes classes sociais e grupos
etnicos, religiosos e profissionais. Evangelicos de
diferentes igrejas, militares, alunos e ex-alunos da
universidade publica local, alguns congadeiros,
crian9as, jovens, adultos, incluindo uma porcen­
tagem express iva de idosos, compoem essa
diversidade sociocultural que traz implfcitas
diferentes representa90es sociais sobre musica.
Assim, se, tradicionalmente, essa escola era
freqCJentada pelos filhos da elite da cidade, de
origem europeia, nos ultimos anos seus estudantes
procedem de diferentes classes sociais, incluindo
uma significativa parcela de afro-brasileiros. 0
numero de professores passa dos cem. A forma9ao
desses e muito variada: formados no proprio
Conservatorio, portando com nfvel tecnico,
formados em cursos de gradua9ao em musica ­
bacharelado e licenciatura, musicos populares que
nao passaram por processos academicos de
forma9ao musical.
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Alem das aulas, 0 Conservatorio mantem
varios grupos instrumentais, como uma orquestra,
uma banda de sopros, grupos de musica popular
(seresta, rock, axe music), conjuntos de camara e
corais.

o fazer musical praticado no Conservatorio
de Musica guarda vfnculos estreitos com a cultura
musical erudita europeia, tanto pela origem dessa
modalidade de institui9ao de ensino no seculo XVIII
na Europa, quanta pela representa9ao de
superioridade daquela cultura musical sabre outras
de acordo com 0 eurocentrismo. Mas 0 Conserva­
torio de Musica em cena neste relato esta vinculado
tambem a uma historicidade relacionada ao
processo colonialista - a instala9ao de Conserva­
torios de Musica no Brasil, a partir do seculo XIX ­
e, de modo mais especffico, ao processo de cria9ao
da rede de Conservatorios Estaduais de Musica
em Minas Gerais, a partir de 1950, atrelado de
modo relevante a questoes "polftico-pessoais"
(Gon9alves, 1993, p.155). Durante os anos 70, a
musica popular come90u a ser admitida no
Conservat6rio de Uberlandia, sendo que, no
decorrer do trabalho de campo desta pesquisa ­
1995 a 1997 -, essa modalidade pareceu ganhar
espa90 cada vez maior. Nesses anos, tambem
acentuaram-se as polfticas neoliberais para a
educa9ao, tanto no sistema federal, quanta
estadual, cujos discursos e a90es estavam
presentes na escola em foco, revelando a
articula9ao dos terrenos culturais com sua
contemporaneidade.

Interpretei 0 Conservatorio de Musica como
uma institui9ao escolar, conceituando institui9ao
segundo Mary Douglas (1998). Essa antropologa
argumenta que as institui90es estao baseadas em
analogias naturalizantes que Ihes conferem
legitimidade. Considerando que a institui9ao
conservatorio esta fundada em analogias
constitutivas da cultura ocidental, analogias
legitimadas em oposi90es tais como espiritual
versus material; esquerdo versus direito; corpo
versus mente, empreendi a analise do contexto a
partir de tres eixos interpretativos da ideia emica
de mUdanr;a: mudanr;a no ambito das analogias
naturalizantes, em que e representada em oposi9ao
a permanencia e alinhada a modernidade; mudanr;a
em contraposi9ao a representa9ao largamente
difundida dos Conservatorios como institui90es
estaticas; articula9ao entre mudanr;a e
representa90es sociais sabre 0 fazer musical no
contexte do Conservatorio.
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Luzia, poueo mais de 30 anos, foi aluna do Departamento
de Musica da Universidade local e dava au/as no
ConseNat6rio he'! uns 20 anos:

Daniel, 10 anos, filho unico de uma familia que veio de
mUdant;:a de Sao Paulo. 0 pai era pedreiro e a mae,
empregada domestica. Daniel estava matriculado em
vio/ao e em Musicaliza9aO e Criatividade:

Musica Popular no Conservatorio

A experiencia musical de Daniel vinha do
radio, do cantar e do danyar. Essa experiencia, a
opyao pelo teclado e depois pelo violao trazem
implfcita a expectativa de que encontraria no
Conservatorio a mtJsica popular. 0 que ocorria,
entretanto, era um conflito entre expectativas como
as de Daniel e 0 modelo de educayao musical ao
qual 0 Conservatorio estava atrelado. Esse conflito
resultava na desistencia dos alunos, que se
evadiam da escola. Ao cruzar dados relativos as
expectativas dos alunos, como as de Daniel, a
preocupayao dos professores e da direyao com a
expressiva evasao dos estudantes e a uma inseryao
crescente da mtJsica popular nessa escola nos
ultimos anos, levantei a hipotese de que a
introduyao da mtJsica popular no Conservat6rio foi
resultado, mesmo que parcial, da pressao de
alunos. Encontrei respaldo para essa suposiyao nas
falas de alguns professores:

(09/09/96) Eu vim aqui pro ConseNat6rio pra aprender
musica, porque desde quando eu era pequeno minha
mae ligava a radio e eu fica va dan9ando e cantando com
e/a. A gente morava em Sao Paulo e af e/a fa/au: 'Aqui
eu nao vou te por em esco/a de musica porque aqui e
muito vio/ento'. N6s tava p/anejando mudar pra ca.
Quando chegou aqui e/a fa/au pra mim, quando eu
comp/etasse 10 anos e/a ia me c%car. Eu queria mesmo
era aprender tee/ado, mas como s6 tinha na 5~. serie, to
fazendo vio/ao.

A interpretayao do papel da mtJsica popular
nesse Conservatorio esta atrelada a historicidade
dessa instituiyao relacionada as praticas da cultura
musical erudita e articulada a ideia emica de
mudanr;a e as representayoes sociais sobre 0 fazer
musical dos diversos atores8 :

vividas e observadas durante 0 trabalho de campo:
os discursos sobre musica e as ayoes musicais dos
diferentes atores nos seus diversos papeis e
identidades sociais (alunos, professores, diretoras,
idade, genera, c1asse social, etnia), discursos e
ayoes manifestados desde 0 ensino e a
aprendizagem, praticados em situayoes de sala de
aula ou fora dela, ate ensaios, apresentar;oes e
outros eventos como 0 Concurso Interno Erudito e
a Feira de Artes Musicais.

[esquerdo]
"passividade
permanencia
antigOidade

[direito]
atividade
mudanya
modernidade"

(Douglas, 1998, p.71)

guarda um sentido de avanyo continuo e linear, no
qual a propria ideia de mudanr;a se encontra. 0
sentido de mudanr;a no Conservatorio emerge em
contraposiyao a ideia de permanencia.

Esse sentido de mudanr;a, que indica
reproduyao do 'ethos' de modernidade que marca
Uberlandia, mais 0 desvelamento da densidade
socioculturar presente nessa escola, prablematiza
a representayao difundida dos conservatorios de
musica como instituiyoes estaticas.

A interpretayao do material etnografico
desvelou que 0 fazer musical no Conservatorio de
Uberlandia 13 marcado por uma tensao entre
permanencia e mudanr;a. De um lado, a
permanencia de praticas musicais eruditas
europeias; de outro lado, a mudanr;a, com a
inseryao cada vez maior da mtJsica popular no
espayo da escola.

Segui como linha interpretativa sobre esse
fazer musical a interface entre 0 musical e 0

sociocultural estudada na Etnomusicologia. As
ideias do fazer musical como ayao social, segundo
John Blacking (1995, p.223), ou como "criayao de
vida social", segundo Anthony Seeger (1988, p.83),
foram a base da interpretayao. Assim, a enfase da
analise esteve no processo e nao no produto
musical.

o jogo entre 0 familiar e 0 estranho foi
estendido tambem a descriyao do fazer musical no
cenario. Apesar de maior familiaridade com esse
mundo musical do que com 0 mundo musical do
Congado, busquei aqui um olhar de estranhamento,
ao considerar 0 Conservatorio como tambem
produtor musical local, baseada na ideia da
recriayao dos produtos culturais. A atenyao esteve
voltada para os atores do Conservatorio que
recriam concepyoes e praticas musicais comuns a
muitos cenarios das sociedades urbanas
contemporaneas, tornando seu fazer musical
particularizado.

Minha compreensao desse cenario musical
foi acontecendo durante as diferentes situayoes

A identificayao das praticas desse cenario
com as analogias naturalizantes do lado direito na
oposiyao esquerda / direita, isto 13,

8 0 nomes dos atores sao fietieios.
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(12/08/97). Aqui no Conservat6rio trabalho com 0 2Q
•

Grau, dando aulas de piano e na disciplina
"Acompanhamento, transposir,:ao e leitura a primeira
vista". Foi nesta disciplina que comecei a introduzir
musica popular. A gente ve que os alunos tem uma sede
muito grande de musica popular. Somente uns poucos
nao gostam de tocar popular.

o professor e musico popular Dado era quem estava
encarregado da disciplina pratica de conjunto e foi ele
outra pessoa que entrevistei para entender 0 lugar e papel
da musica popular no Conservat6rio:

(02109/97) Eu posso fazer uma sfntese rapida da musica
popularno Conservat6rio. A introdur,:ao se deu em 1980
com minha entrada aqui, ensinando guitarra e
cavaquinho. Antes da introdur,:ao da musica popular, 0

Conservat6rio tinha somente uns 600 alunos. Hoje ele
esta com 3.000 [sic]. Vinha gente de 6nibus ter aulas
aqui. Gente de Araguari, /tuiutaba [cidades vizinhas a
Uberlandia].

Eu leciono guitarra, meu instrumento principal, violao,
baixo, cavaquinho e pratica de conjunto. Alias, a pratica
de conjunt0 9 esta provocando uma revoluyao no
Conservat6rio. Ela comeyou ha 4 meses e porque os
alunos de piano nao dao conta de tocar musica popular,
vamos introduzir a discipi ina piano popular.

As falas de Luiza e Dado revelam que a
introduyao da musica popularno Conservat6riovem
responder a uma negociayao com os alunos e seu
papel pode ser interpretado como sendo colocada
na contramao para estancar a evasao. Essas
mudantyas podem ser articuladas com as
representayoes sobre 0 fazer musical, nesse caso,
um alargamento do que se considerava fazer
musical apropriado a uma instituigao escolar.
Tradicionalmente, instituigoes tais quais os
Conservat6rios de Musica mantiveram-se como
espago prioritariamente voltado para 0 ensino da
musica erudita europeia. Eram tambem
reprodutoras de representagoes academico­
musicais atreladas aquela musica, como:
"concepgao de 'musica 'absoluta', existente por si
s6, independente da vida social mundana"
(KingsbUry, 1988, p.6); presenga imprescindivel de
"talento" para produzi-Ia (Ibid., p.59) e "superiori­
dade" justificada por sua "complexidade estrutural
e sofisticayao" (Nettl, 1995, pAD). Mas a musica
popular, presente atraves da pratica de conjunto,
promoveu, segundo Dado, uma revolutyao no
Conservat6rio. De acordo com a fala do professor,
essa revolw;ao relaciona musica popular a um
aumento significativo de alunos.

No ambito desse recorte, a musica popular
apareceu representada de varias maneiras. Para
parte dos alunos, ela estava vinculada as suas
expectativas de insergao no Conservat6rio, que,
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quando nao atendidas, eram expressas numa forma
de resistencia: a evasao. Para parte dos
professores, ela significou mUdam;a como
classificayao ocidental relacionada a inovayao
como aparece nas analogias a partir do eixo
complementar mao esquerda/mao direita ja citado.

Nesse quadro, a centralidade da musica
erudita na educagao musical com ega a ser
relativizada, mas seu poder hegem6nico ainda
transparece em falas e ayoes como a enfase no
dominio dos c6digos escritos sinaliza.

A relayao oralidade e escrita

Ler musica emergiu como uma das
competencias musicais mais valorizadas no
Conservat6rio, sobremaneira pela diregao e
professores e, no processo de escolarizagao, pelos
alunos. Um depoimento de Julio, musico popular
que lecionava nessa escola, expressa a rede de
significados vinculados a relagao musica popular
e escrita musical:

Fui 0 primeiro professor de violao popular, isto em 1973.
Ate entao 0 trabalho aqui era s6 c1assico. Eu tocava num
grupo de samba e a gente tocava nos diret6rios das
faculdades de medicina e de engenharia da Universidade.
Nao tinha outro lugar pra tocar. Entao, entrei no
Conservat6rio para substituir uma professora que pegou
Iicenya por estar gravida. Nessa epoca, eu nao tinha
experiencia com musica, s6 tinha experiencia com musica
popular.

Essa ultima frase de Julio chamou minha
atengao. Relacionei-a com outras afirmayoes do
professor e com discursos e agoes em diferentes
contextos contemporaneos sobre a relagao entre
escrita musical, desenvolvida no ambito da cultura
musical erudita europeia, eo que e valorizado como
competencia musical, no meio escolar e academico
musical (Nettl, 1983, p.65; Vulliamy e Shepherd,
1984). Esse tema tambem era recorrente no
Conservat6rio. Tendo tais referencias como base,
procurei reconstituir algumas representagoes
presentes na fala de Julio.

Na relagao entre escrita musical e
competencia musical, uma interpretagao possivel
da fala de Julio vincula-se a questao do dominio,
ou nao, da escrita musical da cultura erudita
europeia e uma representagao de musica como
sendo essa escrita. 0 emprego da palavra musica,
no caso, pode ser interpretado como remetendo a
duas representayoes: na primeira ocorrencia - eu
nao tinha experiencia com musica - ele parecia
querer dizer que nao dominava a notagao musical;

9 A pratica de conjunto era voltada para 0 repert6rio de musica populare a musica de camara, para 0 repert6rio erudito.
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nesse caso, a palavra mtJsica significando notac;;ao
musical; na segunda ocorrencia - s6 [tinha
experiencia] com mtJsica popular - passava a
mensagem de que, pelo fato de nao dominar a
leitura e escrita musical, nao sabia musica. Tambem
e possivel inferir ter-se referido ele a duas maneiras
diferenciadas de conhecer musica: um
conhecimento relativo a cultura da mtJsica erudita
e outro, relativo a cultura da mtJsica popular.

E relevante observar que, em outras
situa<;:oes da pratica musical e de discurso sobre
musica no Conservat6rio, articula<;:oes entre mtJsica
popular e mtJsica erudita e leitura musical, como
competencia musical valorizada emicamente
puderam ser observadas:

Livia, cerca de 30 anos e cujo objetivo de estar no
Conservat6rio era terapeutico, falou sobre sua relar;:ao
com as materias te6ricas:

(30/09/97) A aula de teoria e uma aula voltada para 0

quadro e caderno. Falta mais pratica. Do jeito que ta
nao emuito bom.

LIvia comentou sobre a filha, 10 anos:

lasmim veio pela convivencia. Ela ia comigo ao coral da
Universidade, assistia as aulas. Eu a pus na flauta, mas
ela nao gostou. Teoria ela nao gostava, chorava (... )

A constru<;:ao do conhecimento musical
relativo a cultura musical erudita europeia incorpora
diversos procedimentos, incluindo a oralidade.
Porem, a "cultura musical ocidental academica",
conforme se refere Nettl (1983, p.65), confere
centralidade ao dominio da escrita musical. Por
outro lado, a constru<;:ao do conhecimento relativo
as praticas das musicas populares e marcadamente
oral. 0 papel do domfnio dos c6digos escritos e
aceitavel mas nao determinante nessa pratica. A
questao da oralidade/escrita relativa aos faze res
musicais das musicas populares e eruditas pode
ser melhor compreendida a partir do modelo de
analise proposto por Trimillos (1988), relacionando
aspectos comuns a diferentes culturas musicais
com seus papeis "crftico", "desejavel" ou "causal"
nessas culturas. Assim, e possfvel considerar que
a nota<;:ao musical ocidental e um aspecto crftico
na cultura musical erudita europeia, por ser
indispensavel a sua produ<;:ao e aprendizagem.
Para a cultura da musica popular, a nota<;:ao seria
desejavel e ate mesmo casual, por nao ser
determinante na sua produ<;:ao e aprendizagem.
Aqui 0 crftico e a oralidade, que, por sua vez, na
musica erudita e desejavel.

A partir dessas considera<;:oes, a presenc;;a
da mtJsica popular no Conservat6rio e a
centralidade da escrita/leitura musical nessa escola
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apontariam para uma contradic;;ao?

Parece que aqui se encontra um grande
desafio a inserc;;ao das musicas populares nos
sistemas escolares centrados nos c6digos escritos.
A esse respeito, e importante observar com Richard
Middleton (1990, p.105) que

a treino nesta centralidade da notar;ao induz a formas
particulares de escuta, e estas tendem a ser aplicadas a
todo tipo de musica (. ..) [Outro} aspecto da centralidade
da notar;ao esua tendencia em estimulara reificar;ao: a
partitura passa a ser vista como 'a musica' (. ..) (italico
no original).

As representa~oes das musicas popular e
erudita

A presenc;;a concomitante das denominadas
mtJsica populare mtJsica erudita no Conservat6rio
demonstra estar em processo de elaborac;;ao. Por
um lado, a tradicional presenc;;a da mtJsica erudita
nessas instituic;;oes de ensino, tradic;;ao muito
incorporada nas representac;;oes sobre 0 fazer
musical de grande parte de seus atores,
principalmente professores e adultos de classe
media, entrava em conflito com a inser<;:ao da
mtJsica popular.

A historicidade do Conservat6rio Iigada a
cultura musical erudita europeia, mais
especificamente a "cultura musical ocidental
academica" (Nett!,1983, p.65), a presen<;:a
crescente da mtJsica popular e as tensoes,
contradic;;oes e elaborac;;oes resultantes da interface
entre esses dois mundos musicais resultam em
temas a partir dos quais busquei reconstituir 0 fazer
musical nesse cenario.

Essa constituic;;ao encontrou na noc;;ao de
articulaC;;ao elaborada por Lawrence Grossberg
(1992) uma base interessante para interpretar as
representac;;oes da mtJsica populare mtJsica erudita
nesse cenario:

Articular;:ao e a construr;:ao de um conjunto de relar;:oes
sobre outro conjunto de relar;:oes; ela envolve 0

desligamento e as desarticular;:oes de conexoes a favor
de outras Iigar;:oes e rearticular;:oes. Articular;:ao e uma
lula continua pela reposir;:ao de praticas denlro de um
campo mulante de relar;:oes - 0 contexto - no interior do
qual uma pralica e localizada (p.54).

Se parte da literatura musicol6gica dos anos
70 e 80 tratava mtJsica popular e mtJsica erudita
como mundos musicais antag6nicos (Shepherd et
aI., 1977), nos anos noventa, esse tratamento
comec;;ou a ser questionado. Tambem
fundamentada na noc;;ao de articulac;;ao de
Grossberg, a etnomusic61oga Jocelyne Guilbault
defende:
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Adensando a reflexao sobre os dados
descritos, as considerayoes de Simon Frith sobre
o valor em musica sao relevantes. Para Frith (1990,
p.96), "argumentos sobre musica, [por exemplo,

o que e necessario (... ) e um novo foco que ao inves de
tentar identificar e documentar culturas ja formadas e
estabilizadas, examine os processos pelos quais as
culturas sao constituidas e continuamente reformuladas
e realinhadas. Estes novos focos deverao ser aqueles
que tem sido chamados de pontos de articular;:ao e
rearticular;:ao (Guilbault, 1997, p.34 - italico no original).

Por outro lado, a musica popular aparece
submetida a praticas consagradas da musica
erudita e a praticas escolares. As representayoes
sociais da cultura musical academica ainda mantem
uma aura de superioridade da musica erudita. Vista
a partir de outro eixo que produz analogias ­
'espiritual/material', a superioridade da musica
erudita e mantida e a musica popular e desvelada
como inferior:

o que foi posslvel perceber no tocante as
musicas popular e erudita no Conservatorio e que
elas criam uma rede de representayoes
conflituosas. A inseryao da musica popular nesse
cenario sinaliza fortemente para mudanyas, de
certa maneira ate mesmo para sua sobrevivencia
como instituiyao. A ideia de mudan9a vinculada a
musica popular pode ser relacionada aquele eixo
'esquerdo/direto' que produz analogias na cultura
ocidental, ja citado, e no qual a musica erudita
aparece atrelada a permanencia:

Becker sugere que, para se compreender objetos de arte
e a resposta das pessoas a eles, temos que compreender
os processos institucionais e discursivos ('the art world')
nos quais eles sao construidos como objetos de arte,
como obras cujos tipos particulares de resposta estetica
torna-se socialmente apropriada. Pierre Bourdieu usa 0

conceito de capital cultural para relacionar valores culturais
a variaveis sociais (idade, classe, genero, etnia, etc) (...)
As razoes por que diferentes pessoas estao engajadas
com diferentes 'art worlds' relaciona-se Ii quantidade (e
tipo) de capital cultural que elas possuem (Ibid., p.97).

os discursos musicais burgues, folcl6rico e comercial nao
existem autonomamente; eles se desenvolveram
relacionando-se - por oposiifao - um ao outro; cada um
representa uma resposta a um problema do fazer musical
na sociedade capitalista (... ). Em termos de pesquisa,
isto significa que devemos parar de tratar os mundos da
musica erudita, folcl6rica e popular como se eles fossem
objetos distintos de estudo, mas examina-Ios
comparativamente, traifando suas soluifoes contrastantes
aos mesmos problemas. Como a musica e ensinada e
aprendida nos diferentes mundos? Como a habilidade e
definida? ( ) Como os diferentes mundos veem as
inovaifoes? ( ) Esta sociologia comparativa pode revelar
muito menos distinifoes entre estes mundos do que seus
valores discursivos apontam (Frith, 1990, p.1 01).

Articulando "os processos institucionais e
discursivos" com "0 capital cultural", Frith analisa 0

que ele considera serem os tres tipos de "pratica
discursiva" sobre os quais a musica e avaliada: (1)
o mundo da musica burguesa - mundo da musica
erudita europeia - "(ou a cultura dominante,
segundo Bourdieu)"; (2) "0 mundo da musica
folclorica (grosseiramente proximo do que Bourdieu
quer dizer por cultura popular)"; (3) "0 mundo da
musica comercial" (musica popular). 0 que
considero interessante na analise de Frith e que
ela aponta para a necessidade de uma visao que
estabeleya relayoes entre esses mundos musicais.
Eles nao existem autonomamente, mas sim
relacionam-se:

sobre 0 que e boa musical sao menos sobre as
qualidades da musica em si e mais sobre como
situa-Ia (...), [pois], somente podemos escutar
musica como tendo valor Coo) quando sabemos 0

que ouvir e como ouvir" (grifo nosso). Ele continua:
"nossa recepyao da musica, nossas expectativas
sobre ela nao sao inerentes a musica em si", mas
aos discursos construfdos sobre ela. Simon Frith
sustenta sua tese nos conceitos de 'art worlds' e
de 'capital cultural' propostos respectivamente por
Howard Becker e por Pierre Bourdieu:

Essas considerayoes parecem-me apropria­
das para adensar uma interpretayao das represen­
tayoes sociais sobre 0 fazer musical no cenario do
Conservatorio. A presenya das praticas discursivas
que separam musica erudita e populare que tiveram
sua origem no cenario academico estao fortemente
presentes no Conservatorio. Estar consciente

[direito]
atividade
mudanya
modernidade"

(Douglas, 1998, p.71).
musica popular

Material
Mundano
Musica popular

musica erudita

Espiritual
Divino
Musica erudita

esquerdo]
"passividade
permanencia
antiguidade

Conclusao

o Conservatorio de Musica focalizado neste
. estudo e marcado por particularidades, mas

mantem aspectos comuns com outros contextos
escolares/academicos contemporaneos (Nettl,
1995; Travassos, 1999). As diferentes experiencias
musicais dos estudantes que procuram essas
instituiyoes, experiencias marcadas pelas "trans­
formayoes da sensibilidade musical contem­
poranea" (Carvalho, 1999, p.53), entram em conflito
com as concepyoes que ainda regem 0 que se
valoriza como musica e 0 que deve ser ensinado e
aprendido nesses contextos.
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dessa questao pode significar avanQar na proposta
de Frith.

Tenho defendido que lanQar um olhar
antropol6gico sobre praticas de ensino e
aprendizagem musical - escolares ou nao
escolares, "formais" ou "informais" - pode
proporcionar a Pedagogia Musical uma ampliaQao
conceitual e pratica necessaria para lidar com esse
quadro conflituoso (Arroyo, 2000). Entendo que
essa ampliaQao contribuira para se abordar as
musicas populares nos sistemas escolares/
academicos livres das amarras da cultura musical
erudita que, afinal, tem sido a 16gica hegem6nica
nesses sistemas.
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Curr[culos, apreciafBo musical
e culturas brasileiras1

Vanda L. Bellard Freire

Resumo: 0 presente artigo aborda a aprecia~ao musical, como atividade comprometida
com a constru~ao de conhecimento musical. A abordagem aqui apresentada e aplicavel
a qualquer nfvel de ensino e insere a aprecia~ao musical em uma perspectiva curricular,
pela otica da pedagogia critica. Alem disso, busca privilegiar as musicas dos diversos
segmentos culturais brasileiros, sem discrimina~ao de genero ou forma. Sem pretender
excluir as musicas de outras culturas do universe de experiencias dos alunos, a enfase
nas musicas brasileiras e feita a partir de urn posicionamento pedagogico que toma,
como ponto de partida, 0 cotidiano do alunado, e utiliza as diversas experiencias musicais
como base para constru~aode conhecimento musical, em bases criticas e reflexivas.

Apreciac;:ao musical e um tema que nao tem
ocupado, com afrequencia ecom aenfase necessarias,
as discuss6es curriculares em nossa area, exceto em
algumas situac;:6es especificas.

Por outro lado, frequentemente a apreciac;:ao
musical e tratada de forma superficial ou equivocada,
confundindo-se, muitas vezes, com 0 simples "gostar"
da musica ou com uma escuta que nao contribui para a
construc;:ao do conhecimento musical.

Com base nessas considerac;:6es iniciais, esta
conferencia pretende abordar a apreciac;:ao musical
como uma atividade efetivamente comprometida com
a construc;:ao do conhecimento musical, em uma
perspectiva curricular, utilizando como material principal
para a escuta 0 repert6rio brasileiro.

Inicialmente, situamos nossa posic;:ao em relac;:ao
ateoria curricular e afilosofia da educac;:ao, colocando­
nos em alinhamento com a pedagogia critico-social, que
identifica 0 curriculo como um espac;:o contestado ou de
conflito, segundo uma 6tica dialetica. Nessa perspectiva,
podemos observar que um dos dos conflitos a ser
considerado em qualquer reflexao curricular e 0 da
contradic;:ao de culturas brasileiras, e, consequen­
temente, de suas diversas formas de expressao.
Utilizaremos neste texto, intencionalmente, a expressao
"culturas brasileiras" l parentendermos que nao temos
uma cultura homogenea, mas um tecido cultural
complexo e diversificado.

No Brasil, conforme ja analisamos em trabalho
anterior (Freire, 1994), tem prevalecido curriculos que
se modelam, prioritariamente, segundo 0 paradigma que

1 Trabalho apresentado no III Encontro Regional Sui da ABEM Florianopolis / Maio de 2000.
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Domingues (1986) identifica como tecnico-linear e que
refletem uma concepr;:ao de educar;:ao que Saviani
(1989) identifica como humanista tradicional. Sao
currfculos cuja enfase esta no professor, considerado
detentor do conhecimento a ser transmitido. 0 objetivo
principal desses currfculos e a habilitar;:ao tecnica,
visando a adaptar;:ao do indivfduo a sociedade.

Nessa visao curricular, que tem prevalecido nos
currfculos de musica no Brasil, cabe observar que as
musicas representativas das culturas brasileiras tem
ocupado pouco ou nenhum espar;:o, 0 que e facilmente
observavel atraves do repert6rio utilizado.

Se tomarmos como exemplo os currfculos dos
Cursos Superiores de Musica, veremos que,
habitualmente, eles tem se centrado na cultura
'1radicional" europeia, principalmente dos seculos XVIII
e XIX, em cujos modelos sao apoiadas as tecnicas,
conteudos, concepr;:6es etc.,abordados nos currfculos.

Um exemplo corriqueiro que podemos cijar, e que
ilustra a discriminar;:ao com as nossas pr6prias cu~uras,

eo da disciplina Hist6ria da Musica, que, com esse nome,
focaliza somente (ou quase exclusivamente) a musica
estrangeira, pais as nossas musicas integram 0 conteudo
de outra disciplina, muitas vezes optativa, denominada
Hist6ria da Musica Brasileira (neste caso, ha
necessidade de designarmos a musica como brasileira,
mas no caso anterior nao se constata a necessidade de
especificar que 0 objetivo e tratar da musica estrangeira).
Observa-se, ainda, que as manifestar;:6es musicais
classificadas como "populares" sao frequentemente
exclufdas ou sub-valorizadas, 0 que agrava 0 processo
de discriminar;:ao aqui referido, fate este que pode ser
i1ustrado com as palavras de Giroux e Simon (1995):

Aprimeira vista, pode parecer remota a relac;:ao entre acultura
populareapedagogiaaplicadaasalade aula. Acultura popular
eorganizada em tomo do prazer e da diversao, enquanto a
pedagogia edefinida prindpalmente em terrnos instrumentais.
A cultura popularsitua-se no terreno cotidiano, ao passo que
apedagogia geralmente legitima etransmite a Iinguagem, os
c6digos eos valores da cultura dominante. Acultura populare
apropriada pelos alunos e ajuda a validar suas vozes e
experiendas, enquanto apedagogia vaJidaas vozes do rnundo
adu~o, bem como 0 murdo dos professorese administradores
deescolas.

A citar;:ao a seguir, tomada a Goodson (1995,
p.25), reforya, por outro angulo, as palavras de Girou e
Simon, ao abordar a forma como a educayao musical
tem tratado, muitas vezes, a contradir;:ao existente entre
as manifestar;:6es musicais de nossas culturas:

Ateoria curricularpara 0 treinamento de professores de miJsica
reforc;:ou, com freqOencia, esta dicotomia [musica erudital
miJsica popular]. Brocklehurst (1962, p.55), porexemplo, afirrna
que:

o objetivo primeiro da educac;:ao musical e fazer gostar da
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boa miJsicaecompreende-la Ecertamente tarefa dos mestres
esfor<;ar-se ao maximo para preveniros jovensde se tornarem
presas faceis dos fornecedores de musica popular
comercializada."

Esta citar;:ao contem diversos aspectos que
merecem analise, e podemos destacar dois desses
aspectos para um breve comentario.

Primeiramente, podemos ressaltarque a pr6pria
formar;:ao dos professores de musica tem se incumbido
de conservar, sem criticar, essas concepr;:6es
discriminat6rias, como a dicotomia musica erudital
musica popular. Um currfculo concebido em moldes da
pedagogia crftica integraria, necessariamente, toda e
qualquer concepr;:ao de musica, promoveria a
comparar;:ao e 0 confronto dessas concepr;:6es e a
ampliar;:ao do pr6prio conceito de musica para esses
professores em formar;:ao.

Em segundo lugar, podemos ressaltar, na
afirmativa de Brocklehurst, contida na citar;:ao de
Goodson, a pastura discriminat6ria que transparece na
pretensao de a educar;:ao musical determinar e
selecionara "boa" musica, afastando os jovens de outras
manifestar;:6es musicais. A crenya em um professorque
detem todo 0 conhecimento e que, partanto, deve decidir
o que os alunos devem ou nao conhecer, e tambem
flagrante no exemplo citado.

A exclusao "a priori" da "musica popular
comercializada", ou seja, daquela que e divulgada pela
mfdia, representa uma exclusao, tambem apriorfstica,
da vivencia musical de grande parte dos alunos.
Contrariamente, a inclusao desse repert6rio como objeto
efetivo de conhecimento e analise propicia uma
oportunidade de ser revalorizado pelos educandos,
assim como demonstra 0 respeito pelas suas
experiencias musicais cotidianas (Souza, 1997).

Formulamos, entao, as seguintes perguntas,
aplicaveis a qualquer nfvel de ensino: que espar;:o a
apreciar;:ao musical tem ocupado nos currfculos escritos
e no cotidiano (currfculo em ayao) das instituir;:6es em
que se ensina musica, no Brasil? que objetivos e que
conteudo tem a apreciar;:ao musical nesses casos?

Observa-se que, na maioria das situar;:6es, a
apreciar;:ao musical ocupa pouco espar;:o, utiliza
repert6rio restrito e discriminat6rio e nao e utilizada como
efetiva atividade de construr;:ao de conhecimento
musical, mas como atividade ilustrativa, superficial e
periferica as demais atividades de educar;:ao musical.

No trabalho com apreciar;:ao musical que venho
desenvolvendo ha alguns anos, tenho utilizado a
apreciar;:ao como uma atividade de escuta que confere
sentido ao material sonoro percebido, possibilitando
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uma compreensao da forma. Com base na
fenomenologia da musica, tenho considerado forma
como a estrutura da musica tal como e percebida e
compreendida pelo ouvinte, ou seja, tenho tratado a
forma nao do possfvel ponto de vista do compositor,
mas do ponto de vista do ouvinte.

Cabe ressaltar, aqui, que a apreciagao pode ter
encaminhamentos diversos, e que 0 trabalho a que me
referi acima, e que venho desenvolvendo ha algum
tempo, nao representa, nem pretende representar, a
unica possibilidade de se conduzir a escuta na educagao
musical, em qualquer nfvel. Representa, contudo, uma
possibilidade de escuta efetivamente comprometida com
a construgao do conhecimento musical, passfvel,
inclusive, de ser submetida a abordagens de avaliagao,
segundo criterios objetivos (Hentschke, 1994).

Na proposta de apreciagao musical com que
tenho trabalhado e coerentemente com a postura
filos6fica que tenho adotado em relagao a educagao e
a currfculo, considero que a compreensao (estruturagao)
da forma pelo ouvinte se da de maneiras diversas,
podendo, portanto ser alvo de diversas abordagens nos
currfculos de musica, como resultado da interagao de
escutas diversas e de materiais sonoros diversos.

Considero, assim, que 0 uso apenas do repert6rio
tonal ou daquele repert6rio considerado 'tradicional",
nao oferece possibilidade de ampliagao da escuta, da
percepgao, da compreensao da forma, tal como foi
definida anteriormente. Ao contrario, em uma perspectiva
da pedagogia crftica, a utilizagao de repert6rios
diversificados, baseados em diferentes sistemas e
processos composicionais, conduzem a escutas
diversas e contrastantes entre si, possibilitando que a
estruturagao da musica seja percebida atraves de
parametros diversos, tais como tempo, texturas, timbres,
espago musical (constitufdo, segundo conceituagao
tomada a Cliffton, 1983, de estratos, horizontes, nfveis,
superffcies de baixo, alto e medio relevo, etc.) ou outros.

A comparac;ao de materiais sonoros e
considerada, na abordagem de apreciagao musical que
venho desenvolvendo, um procedimento basico.
Constatamos, contudo, que os currfculos da area de
musica nao tem, frequentemente, oferecido ou previsto,
em suas atividades, conteudos, repert6rios, etc, campo
fertil para 0 contraste de materiais sonoros e de
concepg6es musicais, reduzindo, assim, segundo nossa
concepgao, as possibilidades de uma apreciagao
musical rica, embasada na comparagao.

A proposta para apreciagao musical que estou
aqui, rudimentarmente, descrevendo, e convergente
com diversos trabalhos e com diversas concepgoes
educacionais, tanto da area da Educagao Geral, quanta
da area da Educagao Musical.
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Podemos, por exemplo, considerar 0 modelo
educacional proposto por Swanwick (1994), que
considera, como atividades basicas para qualquer
planejamento de educagao musical, a apreciagao , a
criagao e a interpretagao. A posigao do referido autor e
convergente com a nossa, na medida em que considera
a apreciagao como atividade essencial e intrfnseca ao
processo de construgao do conhecimento musical.
Observamos, contudo, que a apreciagao musical e
pouco praticada, de forma planejada e sistematica, em
grande numero de situagoes, nos diversos nfveis de
ensino de musica, seja no ensino do instrumento, seja
no ambito de disciplinas como hist6ria da musica,
composigao e outras. 0 uso da apreciagao, frequen­
temente, e omrtido, praticado de forma apenas "intuitiva",
sem qualquer respaldo te6rico de professor ou , ainda,
praticado de forma apenas "ilustrativa", sem qualquer
pretensao de construir, a partir da apreciagao, um corpo
conceitual que interfira, produtivamente, na construgao
do conhecimento musical, na criayao musical, na
"performance".

Outras propostas e modelos, no ambito da
educagao musical, sao tambem convergentes com a
abordagem aqui proposta para a apreciagao musical.
Embora nao mencione, especificamente, a apreciayao
musical, as diretrizes curriculares que apresento em
minha tese de doutorado (Freire, 1992) sao absoluta­
mente articuladas com uma visao da apreciagao musical
como a aqui descrita, uma vez que as referidas diretrizes
nao abrem mao de um efetivo conhecimento musical
construfdo criticamente e de um efetivo compromisso
com a cultura local.

Tambem Mertz (1998), ao descrever alguns
princfpios para a formayao de professores de musica,
enfatiza a necessidade de abordar, perceber e
compreender distintos repert6rios, sem abrir mao,
tambem, de um envolvimento necessario com as
manifestagoes musicais da cultura local.

Tomando, pois, como pressuposto, que a
apreciagao musical e instrumento precioso e
imprescindfvel na construyao do conhecimento musical,
e que 0 comprometimento com as manifestagoes
musicais das culturas locais e tambem imprescindfvel,
consideramos que a apreciagao musical, embasada
prioritariamente nas culturas brasileiras, deva ser
componente indispensavel em qualquer planejamento
curricular.

Consideramos, ainda, que a apreciagao deva ser,
uma perspectiva da pedagogia crftica, apoiada,
principalmente, na comparayao, a partir do confronto
de materiais musicais contrastantes, de forma a permitir:

- a elaboragao de conceitos;
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- a compreensao da forma, como resultante da
articulac;:ao de procedimentos estruturais basicos
(repetic;:ao, contraste, variac;:ao, adjunc;:ao, segundo
Koellreutter, 1987), apreciada a partir de parametros
diversos (tais como textura, tempo, espac;:o musical etc.);

- a utilizac;:ao da escuta como apoio, fundamento
ou ponto de partida para atividades de criac;:ao musical,
de interpretac;:ao musical ou para atividades te6ricas;

- a compreensao das diferenc;:as culturais 'e
musicais.

Consideramos, finalmente, que a apreciac;:ao,
para uma efetiva contribuic;:ao aformac;:ao musical do
educando, deve seguir os seguintes principios,
aplicaveis a qualquer nivel de ensino de musica:

- respeitar a cultura dos alunos;

- ampliar 0 universe de escuta do aluno, ainda
que 0 ponto de partida seja a musica que 0 aluno traz
do seu cotidiano;

- conduzir aelaborac;:ao critica de conceitos;

. conduzir areflexao, contribuindo para a criac;:ao
musical e para a interpretac;:ao musical;

-conduziraconstruc;:ao de conhecimento musical
(conhecimento critico, criativo, inovador e nao
discriminador).

As quest6es que Giroux eSimon (1995) fOlTnulam
podem, aqui, ser tomadas como um convite, final, a
reflexao:
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1) Que relac;:ao meus alunos veem entre 0

trabalho que fazemos em classe e as vidas que eles
levam fora da sala de aula?

2) Seria posslvel incorporar aspectos da cultura
vivida dos alunos ao trabalho de escolarizac;:ao, sem
simplesmente confirmar aquilo que ja sabem?

3) Seria posslvel faze-Io sem banalizaros objetos
e relac;:6es que sao importantes para os alunos?

4) E seria posslvel faze-Io sem discriminar
determinados grupos de alunos como marginais,
ex6ticos e "outros" dentro de uma cultura hegem6nica?

Consideramos que essas quest6es que Giroux
abre sao de grande importancia para n6s, educadores
musicais de todos os nlveis, e que tocam em pontos
senslveis para n6s, quer na elaborac;:ao de currfculos,
quer no planejamento cotidiano de nossas aulas, ou
seja, a necessidade de considerarmos , respeitarmos e
incluirmos as culturas de nossos alunos, 0 que,
certamente, abrange as manifestac;:6es musicais de suas
vidas fora das instituic;:6es de ensino.

A apreciac;:ao musical, portanto, se embasada em
uma pedagogia crltica, nao podera prescindir da riqueza
que a contraposic;:ao de praticas musicais diversas
proporciona, tomando, entao, essa diversidade como
ponto de partida para a comparac;:ao, para 0 contraste,
para a construc;:ao de conhecimento musical e
musicol6gico, e para a construc;:ao da pr6pria visao de
mundo dos alunos, uma vez que nao estara dissociada
de uma compreensao dos diferentes papeis e valores
que a musica desempenha na sociedade.
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A pereepfao musical sob a
atiea da linguagem

Virginia Bernardes

RESUMO: 0 objeto desse trabalho 6 a Percepyao Musical entendida como uma das
disciplinas eixo da formayao musical de graduayao nas escolas de musica das
universidades advindas dos antigos conservatorios de musica. Atrav6s de uma
abordagem critica explorou-se de forma geral a concepyao de musica e ensino que
gera e norteia os curriculos e programas que orientam a formayao musical dos alunos.
A pedagogia que serve a tais modelos curriculares privilegia ayoes que se baseiam
em atividades repetitivas e que tem no reconhecimento e na reproduyao 0 seu
fundamento e principal veiculo metodologico. De forma especifica discute-se, atrav6s
da analise do material produzido nas entrevistas semi-estruturadas enos Grupos
Focais, questoes pedagogicas e metodologicas aqui consideradas fundantes da
Percepyao Musical. Foi constatado que a concepyao de musica que estaria ancorando
o ensino e que acaba por determinar 0 enfoque pedagogico que tradicional e
preferencialmente 6 empregado, nao da conta de promover a compreensao e 0

dominic da linguagem musical. Aponta-se entao, a criayao aliada aanalise auditiva e
ainterpretayao (execuyao), como sendo um caminho e uma das escolhas pedagogicas
possiveis para se atingir tal objetivo. Esta proposta pedagogica, al6m de permitir a
socializayao do aprendizado musical de forma mais democratica, mostra-se capaz
de propiciar ao aluno a necessaria autonomia de pensamento atrav6s da percepyao
consciente e reflexiva do que seja a musica entendida como Iinguagem, resgatando
sua dimensao de saber e fonte de conhecimento.

a objeto deste texto e a disciplina Percepc;:ao
Musical enfocada pelo vies da linguagem. Ao nosso
ver 0 modele tradicional de ensino e aprendizagem
dessa disciplina nao comporta esse tipo de
abordagem, na medida em que se vale de praticas
pedag6gicas que alienam a musica entendida como
linguagem, como sera oportunamente discutido
neste artigo. Entendemos que essa disciplina possa
ser considerada como um dos eixos na formac;:ao
musical da graduac;:ao, nao s6 pela sua longa
durac;:ao (de dois a seis semestres, dependendo
de cada escola), mas tambem pelo seu significado
para a formac;:ao musical dos alunos.

Sendo assim, 0 objetivo principal deste
trabalho e contribuir para a discussao e 0 fomento
de outras metodologias de ensino (da musica em
geral, e da Percepc;:ao em particUlar) na graduac;:ao,

que privilegiem 0 enfoque da musica como
linguagem, como um saber em si e como fonte
geradora de conhecimento. Por isso, uma
discussao conceitual acerca do modelo te6rico que
sustenta essa disciplina nas escolas parece ser
oportuna na medida em que, hoje em dia, estao
em curso nas universidades a discussao e a busca
de novas direc;:6es curriculares, flexibilizac;:ao de
cursos, e as inter e transdisciplinaridades.

Pretendemos, tambem, propor uma pratica
pedag6gica mais adaptada a realidade brasileira.
Ate hoje, tanto os currfculos quanta as pedagogias
sao "importados" da Europa e da America do norte,
culturas essas notadamente diversas da nossa no
que tange aquestao musical e que tem, entre outras
coisas, 0 estudo da musica incorporado, de uma
ou de outra forma, ao seu cotidiano e ao seu
processo escolar.
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Deve-se dizer que a origem dessa
importa<;:ao reside no fato de que, no Brasil, as
escolas de musica das universidades (bem como
quase a totalidade das escolas de musica formais
ou nao) advem dos conservatorios que foram por
elas encampados. Os conservatorios brasileiros,
por sua vez, basearam-se no modele europeu de
ensino musical.

Ainda hoje, 0 modele preponderante de
ensino da Percep<;:ao Musical elege os ditados,
solfejos e suas multiplas varia<;:oes, como as
praticas pedagogicas mais eficientes para conduzir
o aluno a leitura e a escrita musicais. Atente-se
aqui para 0 fate de que essas praticas ainda sao
costumeiramente realizadas como procedimentos
de reconhecimento e reprodu<;:ao, sendo
referendadas e muitas vezes compreendidas, 0 que
e mais grave, como a finalidade dessa disciplina.

Ai reside a hipotese que orienta este estudo.
Acreditamos que a proposta pedagogica que
sustenta e rege a metodologia tradicional de ensino
de Percep<;:ao Musical esta alicer<;:ada numa
concep<;:ao de musica e ensino musical que
compromete a forma<;:ao musical e auditiva dos
alunos por nao pensar a musica como uma
totalidade, algo vivo, fonte de conhecimento e por
isso, um saber em si.

Assim sendo, a pergunta principal deste
trabalho e: ouvir para escrever, ou compreender
para criar e interpretar? Entende-se que 0 criar,
aqui, vai alem da propria cria<;:ao em si mesma,
expandindo-se as dimensoes da audi<;:ao e da
execu<;:ao, 0 que estaria estabelecendo um outro
enfoque, de cunho qualitativo, a discussao da
questao pedagogica da Percep<;:ao Musical.
Entende-se, tambem, que a musica deva ser
sempre vivenciada e que a reflexao esteja a servi<;:o
dessa experiencia, para que, dessa maneira, ela
possa ser realmente compreendida.

Nas escolas de musica, de modo geral, saber
musica e saber ler e escrever musica. Tanto que a
no<;:ao de erro esta vinculada a "correta"
representa<;:ao grafica do som. Evidencia disso sao
as formas de avalia<;:ao mais correntes na
Percep<;:ao Musical. Em provas ou concursos, os
solfejos e ditados sao os instrumentos privilegiados
para verifica<;:ao e avalia<;:ao da leitura e escuta
musicais, que, por sua vez, sao os indicadores
preferenciais de aprendizado. Busca-se a correta
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entona<;:ao das notas e a precisao ritmica como as
formas mais eficientes, quase absolutas, da
medi<;:ao do "saber" e, por conseqOencia, do
"talento". Essas questoes sao de importancia
fundamental pois estao, por certo, ancorando as
concep<;:oes de musica, ensino e percep<;:ao musical
que vigoram nas escolas.

Segundo Freire (1992), existe prevalencia e
uma supervaloriza<;:ao dos procedimentos tecnicos
e dos aspectos visuais da leitura e escrita. Em
conseqOencia, restringe-se a fun<;:ao de comunica­
<;:13.0 da musica. Estando restrita essa sua dimensao,
estaria tambem comprometido 0 seu entendimento
como linguagem. Sendo assim, a reprodu<;:ao
estaria significando a restri<;:ao das atividades
criativas, que seriam comunicadoras por
excelencia, e, mais grave, assim se estaria tentando
cristalizar a linguagem, "...desprovendo-a de seu
potencial dinamico, de sua recria<;:ao permanente,
de sua atualiza<;:ao...". (p.123).

E preciso que, neste momento, se
apresentem ao leitor, mesmo que de modo sintetico,
as concep<;:oes de musica, Iinguagem musical,
ensino e Percep<;:ao Musical que estarao norteando
este trabalho. Tomo a Koellreutter (1990) os
conceitos de linguagem: "Sistema de signos,
estabelecido naturalmente ou por conven<;:ao, que
transmite informa<;:oes ou mensagens de um
sistema [...] a outro... " e de musica: "... sistema de
signos sonoros, ou seja, linguagem" (p. 90). Entao,
a musica e uma linguagem.

Desdobrando-se essa ideia, tem-se a
linguagem musical como um sistema de signos que
estabelecem rela<;:oes entre si e com 0 todo e que,
fundamentalmente, nao tem (necessariamente)
representa<;:ao fora de si mesma. A significa<;:ao nao
extrapola 0 fate musical e pode variar a partir do
ate de aprecia<;:ao, quando sao articulados e
doados os sentidos que transcendem a estrutu­
ra<;:ao logica da Iinguagem.1

A partir dessa compreensao do que sejam
musica e linguagem, entendemos que 0 ensino
musical deveria, necessariamente, considerar a
musica como esse objeto multifacetado, inteligivel
em varios nfveis inter-relacionados, e que, por Ihe
ser inerente esta natureza complexa, demanda uma
abordagem globalizante e contextual. Nesse
enfoque, compreendemos a Percep<;:ao como a
disciplina que vai trabalhar no aluno sua capaci-

, Esse conceito de linguagem musical aplica-se amusica que preferencialmente se estuda nas escolas de musica, ou seja, a musica
ocidental, de origem europeia, e entendida como arte, mas nao corresponde, por exemplo, ao conceito que os povos orientais ou
indigenas tem de musica.
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dade de, nao necessariamente nessa ordem,
perceber auditivamente, refletir e agir criativamente
sobre a musica.

Lembramos que as escolas de musica, na
qualidade de instituiyoes, surgiram e se
constitufram depois do advento da escrita. 0
escrever musica tornou-se fundamento do saber
musica e 0 representante tornou-se mais importante
que 0 representado, gerando uma primeira
deformayao. Uma outra deformayao, decorrente da
crenya de que quem escreve musica sabe musica,
ea confusao que se cria entre 0 escrever musica e
a efetiva aprendizagem e 0 conseqQente domfnio
da linguagem. Antonio Jardim (1988) explicita com
clareza essa questao:

... A maior parte do que, nas escolas de musica, e
apontado como erro esta vinculado as formas de
representar 0 som. 0 escrever e, dessa forma, convertido
em fundamento do saber musica. Assim, 0 representante
passa a ter maior importancia que 0 representado, 0 que
e, certamente, uma deformatyao. (p.131)

E ainda comum a iniciayao musical se dar
de uma forma na qual a musica e divorciada de
sua realidade, isto e, nao se ouve, nao se faz. Lida­
se com um amontoado de conceitos ditos "te6ricos",
que pretendem introduzir 0 aluno no "reino musical".
A maioria dos Iivros de "teoria musical", inicia 0

aluno definindo 0 que e isto ou aquilo.

Ora, nada pode ser mais alienante e
deformante que esse tipo de iniciayao musical, que
tira do aluno a possibilidade de vivenciar a musica
de forma global e sensfvel. Cai-se numa raciona­
lizayao que Ihe esvazia 0 sentido, ao mesmo tempo
que em que se reduz a capacidade imaginativa e
criativa do aluno. Este se ve enredado por uma serie
de dados que, longe de Ihe permitirem a percepyao
musical, constrangem-no e roubam-Ihe 0 prazer de
experimentar.

Fica evidente a dificuldade criada a partir do
aprendizado descontextualizado da musica.
Exercfcios musicais, quando nada tem a ver com
uma realidade musical que os contextualize, dao
uma falsa dimensao da linguagem. Ao contrario,
quando estes se apresentam contextualizados, a
compreensao da linguagem se realiza, propiciando
o aprendizado e 0 fazer organico da musica.
Parece-nos estar af a diferenya. Assim e a musica,
esse todo, essa globalidade complexa, porem plena
de sentido. Essa metodologia que separa e trabalha
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os elementos musicais antes de percebe-Ios
integradamente no todo, sem se dar conta de suas
relayoes, deforma a musica, 0 musico e compro­
mete seu aprendizado em varios nfveis.2

Verticalizando um pouco essa questao, 0 que
e um ditado musical na concepyao pedag6gica
tradicional? Seria 0 professor tocar, geralmente ao
piano, para serem escritos pelo aluno, melodias a
uma, duas ou mais vozes, intervalos mel6dicos e/
ou harmonicos, acordes isolados ou encadeados,
enfim, toda sorte de signos musicais isolados ou
na forma de fragmentos musicais geralmente
criados por ele ou tomados ao repert6rio musical e
que apresentem determinadas questoes que
necessitam sertrabalhadas auditivamente. Quando
um professor faz (toea) um ditado espera que 0

aluno escreva exatamente aquilo que ele tocou.
Normalmente 0 que nao e literalmente decodificado,
de acordo com a versao que 0 professor tem em
maos, econsiderado errado. Cada nota, ritmo, cifra,
enfim, 0 que for objeto do ditado, vale pontos.

o que ocorre muito comumente nessa
pratica sao os ditados "batidos" de compasso em
compasso, de dois em dois compassos ou por
frases, na melhor das hip6teses. Muitas vezes as
notas sao separadas dos ritmos no intuito de
possibilitar uma melhor compreensao e memoriza­
yao. Desse modo cria-se uma especie de aUdiyao
que discrimina, seleciona arbitrariamente, deforma,
reduz e desqualifica a linguagem, alem de dificultar
(senao impedir) sobremaneira sua compreensao.

o treinamento auditivo e visto como uma
especie de "ginastica auditiva", na qual 0 ouvido
musical e formado a partir do adestramento para
ouvir, reconhecer e reproduzir. Assim, exercfcios
sao "criados" sem criterios composicionais claros
ou apresentam uma dificuldade de leitura e
execuyao que os remete a categoria de "malaba­
rismos musicais" sem sentido, pseudo-virtuosfs­
ticos, e que, na verdade, estariam impedindo 0

musico de perceber e apreender 0 significado real
do fenomeno musical.

Dessa forma, 0 professor cria solfejos que
nada mais sao que "charadas musicais"; exercfcios
labirfnticos, cuja compreensao e toldada pela falta
de criterios composicionais claros. 0 mesmo se da
com 0 estudo da rftmica; com 0 intuito de trabalhar
a precisao e a coordenayao motora, sao feitos
estudos rftmicos desprovidos de qualquer sentido

2 A despeito de toda a polemica que possa existir em torno dessa questao, ea partir da 6tica que considera a musica como linguagem,
um todo articulado e relacional, um saber em si, e par isso, uma forma de arte capaz de produzir conhecimento, ea partir desse olhar,
que se constr6i este estudo.
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musical, 0 que, por conseguinte, os tornam
esteticamente descomprometidos da concepc;:ao de
musica como linguagem artistica.

Pode-se depreender desse quadro que
notas, ritmos e harmonia ainda sao considerados
os parametros musicais mais importantes e, por si
s6s, eficientes e suficientes para 0 desenvolvimento
adequado do ouvido e aprendizado musicais.

Cabe aqui perguntar: 0 que sente, pensa e
faz um aluno que experimenta tal abordagem
musical, em confronto com 0 que ele ouve, toca,
canta, rege ou compoe? 0 que ele faz com 0 que
aprendeu na aula de Percepc;:ao Musical? Onde e
quando vai fazer a musica assim concebida, se a
musica que ele vivencia no seu dia a dia e outra?

Uma das premissas basicas da disciplina
Percepc;:ao Musical diz respeito ao desenvolvimento
da leitura e da escrita musicais. E de fato, 0

treinamento auditivo leva os alunos a ouvirem, a
lerem e a escreverem. Mas a grande questao, e a
qualidade dessa audic;:ao e dessa leitura, ou seja,
ate que ponto a linguagem musical estaria sendo
introjetada, assimilada e compreendida at raves
desse treinamento? Ditados e solfejos, quando
trabalhados assim, de modo restrito, sao essencial­
mente atividades de reconhecimento e reproduc;:ao,
que nao aprofundam nem abrangem as possiveis
significac;:oes e sentidos articulados pela linguagem.
Estariam entao sendo suficientes para garantir sua
compreensao e dominio?

Ehrenzweig (1977) diz que a nossa percep­
c;:ao se processa em dois niveis distintos: 0 da mente
de superffcie, onde percebemos os eventos
musicais claramente articulados - as gestalten ou
unidades estruturais - que seriam, por exemplo, as
sequencias escalares, acordes cadenciais,
sequencias ritmicas, dinamicas. 0 outro nivel seria
o da mente profunda, onde se registra 0 que nao e
captado pela percepc;:ao de superffcie. Sao
ocorrencias nao evidentemente articuladas,
chamadas por ele de transitivas, tipo os glissandos
e vibratos entre uma nota e outra, acordes e
fragmentos mel6dicos de passagem ou os
procedimentos como inversoes, espelhamento,
retrogradac;:oes ou ainda as ideias e motivos
musicais, suas variac;:oes e elaborac;:oes existentes
no decorrer da pec;:a.

Essa mente, que "supera em sua realizac;:ao
puramente tecnica as func;:oes articuladas em
Gestalt da mente de superffcie [... ] pode, portanto,
ter utilidades que a mente racional de superffcie e
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incapaz de tern (p.163). Essa mente profunda seria
muito mais criativa e flexivel que a mente de
superficie que tende a ser mais rigida e estatica.

As alternancias entre uma e outra podem
ser vistas como "...mudanc;:as dinamicas entre
diferentes camadas de percepc;:ao" (p.168). Em vista
disso, pode-se pensar a percepc;:ao como sendo
um processo de multiplas entradas conscientes e
inconscientes de informac;:ao. "...Podemos dizerque
novos elementos das escalas, dos sistemas
ritmicos, ou harmonicos ocorreriam primeiro escon­
didos em passagens transitivas e inarticuladas e a
partir dai, seriam gradualmente escolhidos por
nossa audic;:ao consciente". (p.169) Dar. pretender
que solfejos e ditados deem conta da apreensao e
compreensao dessas relac;:oes estruturais e
desconhecer a gama significativa de possibilidades
de articulac;:ao entre essas duas instancias
perceptivas, privilegiando e elegendo a audic;:ao de
superficie como instancia competente na
apreensao e domfnio da linguagem.

As notas musicais podem ser vistas como
ilhas, icebergs. Ha um vasto mundo de relac;:oes
submersas, nao aparentes na escrita musical. Isto
e, essas relac;:oes podem nao estar presentes de
forma codificada ou "mapeada" nas partituras. 0
musico, ao "fazer a musica" e quem vai explicita­
las, mais ou menos, de acordo com sua percepc;:ao,
criatividade, reflexao e saber musicais. Enfim, bem
ou mal, as notas serao Iidas de acordo com a
musicalidade e com 0 conhecimento do musico.
Portanto, saber ouvir, ler e escrever notas, ritmos,
compassos, acordes, sinais de dinamica,
indicac;:oes de andamento etc. nao garante neces­
sariamente a compreensao das relac;:oes musicais
implicitas nas partituras.

Os diversos parametros musicais e todos os
demais aspectos que formam a complexa rede de
inter-relac;:oes musicais nao sao captados e muito
menos compreendidos pela pratica usual de
solfejos e ditados. Ler e cantar, ouvir e grafar notas
e ritmos nos lugares e durac;:oes certos e como
avistar essas ilhas. 0 que vemos, reconhecemos e
reproduzimos sao, como ja foi dito, os cumes
dessas grandes montanhas submersas, cuja maior
parte esta escondida. Para bem conhece-Ias,
precisamos explorar 0 que esta abaixo da sua
superffcie e mergulhar nas aguas profundas.
Acreditamos que ditados ou solfejos, objetivando
assuntos especificos do treinamento auditivo,
apenas condicionam, adestram e, por isso, sao
praticas superficiais e alienantes. Nao formam
musicos conscientes da linguagem.
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Geralmente, como ja foi dito, quando se faz
um ditado ou um solfejo numa aula tradicional,
deve-se escrever estritamente 0 que foi tocado
(notas, ritmos ou 0 que for que estiver sendo feito).
Escrever algo semelhante e errar; 0 objetivo e fazer
a "c6pia" do que se ouviu ou leu. As notas devem
ser as mesmas que foram tocadas, os ritmos
tambem (apesar da pr6pria nota9ao musical nao
dar conta de tanta precisao). Normalmente, nas
avalia90es, para cada nota ou ritmo, e atribufdo
um valor em pontos. Entende-se que isso seja
reduzir a musica e 0 seu estudo, a um sistema
estreito e perverso de avaliayao. Eimputar-Ihe uma
objetividade inexistente na realidade de sua praxis.
Nao se quer dizer com isso que a afina9ao ou a
precisao rftmica sejam dispensaveis; ha que se
relativizar tambem essa questao; em determinados
contextos musicais sao mais que desejaveis, ate
imprescindfveis. Sabemos que a musica e maior
que notas, ritmos e harmonias e que estes nao
podem continuar a ser os parametros de avalia9ao
do aprendizado musical na PerceP9ao Musical. A
musica esta estruturada sobre a ordem da
linguagem, ela e uma linguagem. Uma vez que esta
seja compreendida, as notas e os ritmos se afinarao
e serao precisos pela necessidade da sua pr6pria
expressao.

A musica e complexa e rica de potenciais
significa90es e sentidos. Tudo acontece ao lange
do tempo, simultaneamente, de forma articulada e
relacional ao contrario do que acontece na "musica"
dos ditados e solfejos. Parece-nos ser um caminho
mais interessante partir do todo, da percep9ao
global, para daf perceber as rela90es desse todo
com suas partes e, nessas partes, buscar as
estruturas que as sustentam e, por conseguinte,
sustentam 0 todo. Ir "adentrando 0 universe da
musica", desconstruindo-o para compreende-Io.
Fazer isso no tempo do ouvinte, respeitar e
direcionar 0 processo de escuta de acordo com a
demanda de quem ouve e valida-Io da forma como
ele acontece. Ao contrario, nos ditados, solfejos e
coisas do genero, quando empregados da maneira
usual, parte-se do pressuposto de que todos ouvem
e leem a mesma coisa, da mesma forma, no mesmo
tempo. Sao procedimentos pedag6gicos que
subentendem um movimento de cima para baixo e
de fora para dentro, portanto, de alguma forma
autoritarios e que excluem tanto quem se sente
inibido ou ansioso por nao dar conta do que se
propoe naquele momento, quanta quem ja deu e
se refugia no sono enquanto espera.

Democratizar esses procedimentos seria 0

mesmo que torna-Ios socializaveis, 0 que significa
torna-Ios mais includentes, respeitando as
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diferen9as e ate mesmo buscando-as como um fator
de cresci mento, nao de exclusao. Acreditamos
tambem que a intera9ao propicie a expansao das
fronteiras da percep9ao musical em si, porque a
cada troca 0 painel perceptivo se amplia.

o desafio do conhecimento musical passa
pela escolha consciente de tudo 0 que possa
prepicia-Io de forma abrangente e aberta a todos
que queiram busca-Io. A Percepyao deixa de ser 0

territ6rio de uns poucos privilegiados possuidores
do "ouvido absoluto", para ser possfvel a qualquer
um que se habilite a desenvolver um bem
trabalhado ouvido relativo. Essa possibilidade de
construir 0 conhecimento, a partir da pr6pria
capacidade e dos pr6prios recursos, democratiza
o saber e torna 0 aprendizado vivo e interessante,
alem de estabelecer 0 sentimento de inclusao.

o recurso pedag6gico da analise auditiva,
por exemplo, trabalha sempre com a inteiridade do
fen6meno musical, isto e, tendo como foco de
trabalho 0 objeto sonore (a musica realizada) e nao
a sua representa9ao (a partitura), possibilitando que
a musica nao se fragm~nte: todos os elementos
musicais percebidos mantem sempre rela9ao entre
si e com esse todo. A experiencia auditiva e
integradora e nisso se diferencia da visual. Daf a
perceP9ao do contexto. Essa forma de perceP9ao,
dita sistatica (Koellreutter, 1990, p.120), busca
integrar e inter-relacionar as partes e 0 todo,
evidenciando a estrutura da linguagem, e ainda
permite que a musica seja compreendida como um
objeto vivo, portador de tantos sentidos quantos
forem os percebidos e articulados pelo ouvinte ou
pelo interprete.

Essa forma de percep9ao e muito diferente
da que separa, discrimina, fragmenta e lineariza a
musica tal como nos ditados e solfejos. Segundo
Moraes (1989), "...a musica e feita de sons que se
encadeiam - horizontalmente, verticalmente e
transversalmente..." (p.79). Extrapole-se isso para
os diversos parametres, elementos, ocorrencias e
suas rela90es e teremos uma ideia aproximada da
complexidade do fen6meno musical. Acreditamos
que essa forma de apreensao passe, de forma
deliberada, pela interayao das "duas mentes" e que
possa ser intentada pela analise auditiva, seguida
da criayao e execuyao.

Ficar 0 tempo todo ligado na pr6pria
sensayao. "Sentir" e assim "perceber"; nao escutar
as notas mas ouvir a musica. Mas, como ouvir a
musica sem escutar as notas, saber quais foram e
quanta cada uma durou? A princfpio isso pode
parecer impossfvel ou nada plausfvel na 6tica da
pedagogia tradicional.
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Obviamente, altura e durayao sao
fundamentais, essenciais amusica; mas nao sao a
musica. Nao reconhece-Ias, reproduzi-Ias ou anota­
las de imediato nao significa necessariamente nao
a ter percebido. Antes disso, questoes estruturais
como as relayoes entre os materiais, 0

reconhecimento dos gestos, dos motivos, a
organizayao micro e macro formal, os procedimen­
tos de elaborayao, gerayao de tensoes, conduyao
de foryas e toda sorte de articulayoes entre vozes,
timbre, movimento mel6dico, rftmica, movimento
harmonico, ritmo harmonica precisam estar
compreendidas. Assim, a musica fara sentido e nao
se dependera tanto das inumeras repetiyoes para
foryar a memorizayao dos trechos. A fluencia, 0

nexo do que foi ouvido se faraD presentes e a
musica sera percebida e compreendida sem
desgastes. Como num tear, onde cad a fio,
sustentado pela estrutura, tem seu lugar pr6prio e
s6 faz sentido e expressa sua beleza quando junto
dos demais.

Quando 0 trabalho de percepyao musical
parte do todo e busca saber como esse todo foi
engendrado, urdido, a musica assume sua real
dimensao de existencia no mundo e passa a ser
percebida tal qual e ouvida na vida: na dimensao
desse tecido complexo feito de sons e silencios
continuos e/ou descontinuos; cuja trama comporta
densidades e intensidades variadas; cujas cores
sao dadas pelos timbres; onde 0 jogo das durayoes
e dos gestos estabelecem 0 tempo do fluir e do
estancar que se estrutura e articula em partes que
se expandem na inteireza da forma. Essa cadeia
de pensamentos, sentimentos e ayoes, vivenciada
na analise auditiva, e a sfntese de um processo de
aprendizado que leva ao conhecimento. Isso passa,
necessariamente, pela curiosidade e essa, por sua
vez, desperta 0 interesse que e motivador de uma
atitude ativa diante do objeto investigado.

Para que ocorra a apreensao e a
compreensao desse "mosaico" a ser construfdo
como se se estivesse jogando, onde se tem que
ligar e inter-relacionar as muitas coisas ouvidas e
percebidas, e usada a audiopartitura. 0 usa da
audiopartitura como recurso didatico-pedag6gico
faz dela uma ferramenta que possibilita a
concretizayao do que foi percebido atraves da
analise auditiva. Assim, a partir da criayao de uma
escrita que pode congregar elementos da notayao
musical tradicional com uma grafia que sugere por
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analogia, cria-se 0 roteiro grafico do que foi
analisado auditivamente. Por exemplo, se foi
percebida uma serie descendente de segundas
maiores e teryas menores, em staccato e piano, 0

aluno pode notar esse evento utilizando uma grafia
que sugira a seqOencia dos intervalos, 0 perfil
descendente da Iinha mel6dica e sua dinamica.
Continuando, se esse fate e uma elaborayao do
motive da peya, pode-se registrar essa relayao
evidenciando tambem 0 procedimento usado nessa
elaborayao, bem como sua localizayao na estrutura
formal. Esse trabalho perceptivo e reflexivo sera
realizado com todos os estratos que integrarem a
obra de modo a explicita-Ios e interrelaciona-Ios
em diversos nfveis.

A aUdiopartitura sera tanto mais eficaz
quanta mais claras forem as indicayoes das
ocorrencias e eventos musicais de qualquer ordem
e natureza e deve explicitar e esclarecer as
relayoes percebidas entre essas ocorrencias e
eventos. Pode-se dizer que a audiopartitura e um
esboyo, uma especie de "mapa multidimensional"
da percepyao musical onde 0 aluno podera adquirir,
trabalhar e desenvolver a percepyao sistatica que
leva asinerese. 3

Resumidamente, a analise auditiva promove
a desconstruyao do objeto musical, permitindo,
assim, 0 reconhecimento estrutural de seus
elementos e sua inter-relayao alem de propiciar sua
compreensao funcional. Na analise auditiva, reflete­
se sobre 0 processo de criayao, revivendo-o e
recriando-o. E importante salientar que esse
trabalho e realizado coletivamente, isto e, todos
ouvem a mesma musica ao mesmo tempo e cada
um pode expor sua versao sobre 0 que foi ouvido.
Essa troca possibilita-nos alargar e aprofundar
nossos horizontes de percepyao, descobrir e
desenvolver outras possibilidades de realizayao
musical. 0 professor sai do lugar de "quem tem a
verdade e 0 saber" e passa a ocupar 0 papel do
orientador, daquele que aponta possibilidades e
interage com 0 aluno, respeitando e validando sua
aptidao, hist6ria, capacidade e ritmos de
aprendizagem e, enfim, ocupa 0 lugar daquele que
educa.

o pas so seguinte, a criayao, permite
construir uma musica a partir de elementos
recolhidos e escolhidos a partir dos dados da
analise auditiva. Ao final, a execuyao possibilitara

3 Sinerese - (do gregG sinai reo = juntar, agrupar, unir, integrar varios elementos) e 0 resultado de um processo de perceP9ao arracional
(que nao e contrario nem conforme ao racional) que causa a sensa9ao de unidade, integrando os elementos em um todo; sensa9ao de
unidade causada por um processo al6gico de relacionamento dos signos musicais; integra9ao de varios elementos por todos os lados e
ao mesmo tempo. (Koellreutter, 1990, p.121)

78



revista cia

abem

a vivencia e a compreensao real, fatual da musica
por meio de sua realizagao a luz do que foi antes
apreendido e compreendido.

Essas atividades musicais realizadas assim,
sempre de forma interativa, tendem a aumentar e
a qualificar 0 espectro do conhecimento musical
dos alunos. Costumam trazer aconsciencia muitos
saberes ainda nao nominados ou dominados, mas
de alguma forma ja vivenciados e acabam por
ressignifica-Ios. Dessa maneira, pela aplicagao
repetida desse processo num repert6rio variado, a
percepgao vai ampliando-se e aprofundando-se,
tornando a escuta musical cada vez mais viva e
abrangente.

A criagao, enquanto ferramenta pedag6gica,
abre a possibilidade de se Iidar com a musica de
uma forma mais aberta, experimental e concreta.
o que e imaginado, agora pode ser manipulado,
dissecado, improvisado, composto e recomposto,
tanto em pensamento quanta no concreto, ou seja,
as instancias do pensar e do fazer musical estariam
sendo contempladas. A criagao permite 0

manipular, 0 "par a mao na massa"; constr6i-se 0

aprendizado e 0 conhecimento e gerado a partir
dessa construgao. Se a rede de inter-relagoes e
compreendida e realizada, 0 sentido musical e
dado, percebido e flui como que "naturalmente".
Nesse momento, acredito que se de a compreensao
da linguagem musical. 0 seu domfnio vira do
trabalho consciente e constante na busca do
entendimento e da realizagao das relagoes
musicais em seus diversos nfveis. Na busca do
fazer desvela-se 0 saber, 0 "ter gosto, ter sabor"
imanentes amusica. Essa ea diferenga entre ouvir
para escrever ditados e ouvir para compreender e
entao criar.

o pensar de quem cria ediferente do pensar
de quem toca. 0 interprete, geralmente, nao
concebe nem manipula a obra no sentido que 0

criador 0 faz. 0 criador, como foi visto, torna-se
mais livre e autanomo para lidar com a
materialidade da musica. Nesse sentido, diz Freire
(1992) que "...a recriayao, que se da na pratica de
interpretar obras alheias e tambem arte, mas nao
esgota, nao atinge a totalidade do fazer artfstico."
isto porque "... A realizagao plena do fazer artfstico
esta na criagao, na expressao dos sentimentos, ou
de significados, ou de sentidos ..." (p.148).

Entao, propiciar ao interprete 0 pensamento
de quem cria abriria a possibilidade de expandir­
se a recriagao que ocorre na interpretagao, ou seja,
a recriagao poderia extrapolar a interpretagao das
ideias do compositor. 0 interprete seria ele mesmo
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um co-autor apto e instrumentado a penetrar na
obra e dela fazer saltarem seus outros sentidos
ainda insuspeitos e nao articulados. Dessa forma,
a interpretagao seria sempre uma possibilidade de
um fazer musical originario, provinda de uma
audigao musical profundamente engajada na
percepgao e compreensao da linguagem.

A linguagem deve ser compreendida porque:

Apreender da conta da captayao da totalidade enquanto
totalidade, e um tipo de relayao imediata, indispensavel
ao conhecimento. Apreende-se 0 sentido de algo mesmo
quando nao se e capaz de saber 0 que significa [... j no
apreender 0 movimento e simultaneo, de dentro para fora
e de fora para dentro e nessa tensao se apreende. 0
apreender nao e quantificavel nem tampouco qualificavel;
nao e redutfvel nem ampliavel; nao e, portanto,
dimensionavel no espayo e, nem tampouco, no tempo.
(Jardim, 1988, p.47)

As atividades de analise auditiva e criagao
traduziriam esse movimento simultaneo da
apreensao, na medida em que a analise alimenta
o processo criativo e este subsidia novas analises.
o aprendizado nao seria apenas adquirido, mas
construfdo, assim como 0 conhecimento. Os
processos de apreensao da linguagem musical, por
essa via, sao muito vivos e dinamicos. A
complexidade do que foi apreendido se revelara
na proporgao da aptidao, capacidade e
conhecimento do aluno. A novidade, 0 ainda
desconhecido vai sendo informado pela pr6pria
musica que esta sendo analisada ou criada. Dessa
forma, a apreensao se aprofunda e a pratica permite
que 0 conceito seja mais que entendido, vivenciado,
e por fim, compreendido.

o compositor Pierre Schaeffer (1993)
estabelece quatro modos de audigao que seriam
ordenados num grau crescente de complexidade
dessa forma:

Escutar e prestar atenyao (dirigir os ouvidas), se
interessar por. Eu me dirijo ativamente para alguem ou
alguma coisa que me e descrita ou assinalada por um
som.

Ouvir e perceber atraves dos ouvidos. Por oposiyao a
escutar que correspande a uma atitude mais ativa, aquila
que eu oUyo e aquilo que me e dado apercepyao.

Entender, nos reteremos 0 sentido etimologico: 'ter uma
intenyao'. Aquilo que eu entendo, aquilo que me e
manifesto, e funyao desta intenyao.

Compreender, trazer consigo, esta em uma dupla
rela980 com escutar e entender. Eu compreendo aquilo
que eu visa em minha escuta, gra9as aquilo que eu
escolhi entender. Mas, reciprocamente, 0 que eu ja
compreendi dirige minha escuta, informa 0 que eu
entendo (p.90,91). (grifos nossos)
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Atente-se para 0 fato de que todos esses
nfveis seriam interligados e complementares.
Quando se ouve algo, ouve-se 0 que e dado a ouvir:
seria 0 perceber fisiologico do som, comum a todos
que tenham essa func;:ao ativa. 0 que se escuta,
escuta-se porque se quer, e ate voluntario. Af ja se
tem a percepc;:ao do sentido ou a possibilidade dele.
No entender, ha deslocamentos temporais; relac;:6es
sao estabelecidas entre experiencias passadas e
interesses atuais. Selecionar, apreciar e qualificar
sao as ac;:6es empreendidas quando se entende.
Nesse momenta quem ouve atribui significado e
percebe 0 sentido ou sua ausencia. Sendo assim,
o compreender estaria englobando os demais.
Nesse estagio, 0 ouvinte e capaz de orientar as
percepc;:6es que foram qualificadas no entender,
sabendo conscientemente 0 por que do sentido ou
de sua falta.

Entao, ainda segundo Jardim (1988),
"... nesse nfvel [...] 0 ouvinte e capaz de apreender
uma linguagem sonora, nao verbal, como
linguagem" (p.92). Portanto, pode-se ter a
linguagem como sendo constitufda ao modo de uma
matriz potencial de relac;:6es e articulac;:6es, a partir
das quais seriam constitufdos pontos de escuta,
sistemas ou "idiomas musicais". No ocidente,
seriam tres esses grandes sistemas: Modal, Tonal
e Nao-Tonal. Os compositores, quando enquadra­
dos nos diferentes estilos de epoca, estariam assim,
construindo-os e servindo-se deles. Contudo, nesse
movimento, a linguagem musical pode ser sempre
transformada.

Cabe concordar com Moraes (1989) quando
diz que

... 0 tenomeno musical eextremamente complexo de ser
detinido, tantasticamente variado ao ponto de rejeitar
abordagens estreitas. Como a vida, a musica esta em
continuo movimento, areas inteiras suas mudam de
aspecto a cada dia que passa, propondo-nos
constantemente intormac;:6es desconhecidas, provenham
elas do presente ou do passado. E diante desses signos
novos, e precise recalibrar-nos continuamente a tim de
trui-Ios, a tim de trocar informac;:6es com eles nesse
reciclar. (p.56)

Isso nos da a ideia de que a musica
demandaria uma atitude aberta e agil ao se lidar
com sua linguagem. A estagnac;:ao do modo de
pensa-Ia, cria-Ia e executa-Ia seria a cristalizac;:ao
de sua existencia ou a criac;:ao e a manutenc;:ao de
pontos de escuta absolutizantes (Jardim, 1988).

A partitura e a representac;:ao grafica do
sistema de signos que foi estabelecido para a
musica. Como diria Koellreutter, "a partitura e
apenas 0 mapa, nao 0 territorio". A notac;:ao musical,
como foi dito anteriormente nesse trabalho, e
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incapaz de dar conta da linguagem; existe, na
tentativa de organizac;:ao e socializac;:ao das ideias
musicais do compositor. Confundi-Ia com a
Iinguagem e dar-Ihe uma dimensao equivocada,
reduzir 0 significado, a compreensao e a
importancia do domfnio da propria linguagem. E 0

que nos confirma 0 professor Jardim (1988):

...Ocone com as instituic;:6es de ensino musical um
tenomeno semelhante ao que ocorre as demais
instituic;:6es de ensino, isto e: tomar a representagao da
coisa pela coisa. No caso da musica e do moderno ensino
de musica isso se da corn a escrita e com a impressao
musical, que passaram a ter urna importancia tao grande
para 0 desenvolvimento da musica que saber musica se
tornou sinonimo de, ao menos no que diz respeito as
escolas de musica, saber ler, e as vezes escrever musica
[... ] Em conseqOencia, as quest6es relativas a linguagem
musical acabam por serem reduzidas a problemas de
escrita... (p.131)

De fato, a esc rita ou a leitura de uma
partitura apenas no sentido de codificar ou
decodificar como ja vimos nao garantem a
compreensao da linguagem. Quando se reduz a
Iinguagem musical apartitura, 0 que se tem e uma
concepc;:ao equivocada e reduzida de linguagem e
de musica. Isto por sua vez estaria levando 0 aluno
ao entendimento de que os ditados seriam
suficientemente eficazes para dotarem-no da
compreensao dessa linguagem concebida dessa
forma, ja que fazer ditados e, na maioria das vezes,
escrever notas, ritmos e talvez, harmonias.

Uma escrita competente para se notar 0 que
foi criado parece ser importante para 0 fechamento
de uma etapa da criac;:ao: a feitura e a concepc;:ao
da partitura, das ideias musicais colocadas no
papel. Essa etapa e importante. Escrever musica
pode nao ser simples em muitos casos .

A notac;:ao musical e muitas vezes muito
limitada para dar conta do pensamento, ideia e
gesto criativos. Por isso, a escrita da musica que
se cria assume uma dimensao pedagogica
importante. A busca da melhorforma de escrita para
o que se quer comunicar, poderia levar a
compreensao mais aprofundada do que foi criado.

A escrita musical pode ser vista como a
tentativa da representac;:ao musical, tornando
compartilhavel e socializavel a ideia de um autor.
A nota, a "bolinha", a ponta do iceberg, mera
convenc;:ao, nao da conta das relac;:6es nem das
articulac;:6es em qualquer nfvel. Pretender que, ao
ouvi-Ia e grafa-Ia na clave, espac;:o ou linha
adequados e com a durac;:ao certa 0 aluno esteja
compreendendo a musica, e desconhecer 0

significado de Iinguagem musical. Oaf, a forma
estereotipada de se lidar com a musica e sua
representac;:ao escrita.



revista da

abem

A musica quando vista e concebida de forma
estreita impede a transformac;:ao do musico e dela
propria. Acreditamos mesmo que as relac;:6es
musicais possam acontecer em outros nfveis, mais
inconscientes ainda; tanto isso 8 verdade que 8
notorio 0 grande numero de pessoas que nao leem
ou escrevem; "tocam de ouvido". Se 0 fazem 8
porque, de alguma maneira, assimilaram a
linguagem e lidam com ela de forma nao consciente
ou nao racional, como quem aprende a falar uma
Ifngua estrangeira sem nunca ter lido ou escrito uma
sentenc;:a. Dessa forma, "... a infra-estrutura da arte
8 modulada por processos profundamente
inconscientes e pode expor uma organizac;:ao
complexa superior a estrutura logica do
pensamento consciente." (Ehrenzweig, 1977, p.30).
De outra maneira, como explicar a formac;:ao de
grupos musicais os mais diversos, cujos integrantes
nao leem nem escrevem uma so nota, ou os
compos ito res de musica popular que
reiteradamente declaram nao saberem ler nem
escrever musica e mesmo assim comp6em ou,
ainda, os arranjadores que "montam" seus arranjos
nos estudios de gravac;:ao?

Assim sendo, pode-se dizer que a
constituigao da linguagem musical 8 anterior e
independe do processo de alfabetizagao. E dada
de forma inconsciente e, a rigor, nao necessita da
notagao, da escrita ou da leitura para que se realize.
o processo de escolarizagao da musica necessita,
sem duvida, te-Ia representada sob a forma de
escrita, para que possa, entre outras coisas, ser
socializada. Mas daf a tomar a partitura pela
linguagem ou 0 processo de decodificac;:ao por sua
compreensao e aprendizado, 8, como ja dissemos,
ignorar ou desconhecer 0 que significa linguagem,
bem como os processos que a constituem e
estruturam.

Para Moraes (1989), ha pelo menos tres
categorias no ouvir musica: com 0 corpo, com a
emogao e com 0 c8rebro. Por certo, a terceira, 0

ouvir intelectual, engloba as duas anteriores, ja que
somos uma integragao. Complementarfamos
dizendo que essas tres categorias se estenderiam
tamb8m ao fazer. No caso dos musicos, parece­
nos que esse ouvir/fazer racional, que investiga,
procura, pergunta e inter-relaciona, executa e frui,
8 fundamental para desvendar e compreender a
linguagem.

Mas para que desvendar a Iinguagem? Para
domina-Ia e, a partir daf, recria-Ia, emprestando a
musica (um objeto que so se consuma de fate no
momenta da execugao) novas trajetorias e
possibilidades.
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A linguagem nao 8 mecanica. Nao pode se­
10 na medida em que possibilita a articulagao e a
doac;:ao de sentidos a musica, como disse Jardim
(1988). Interrompe-Ia de compasso em compasso
8 mecaniza-Ia al8m de, obviamente, fragmenta-Ia,
tornando-a incompreensfvel. Segundo Langer
(1989) "... a melodia se iguala ao pensamento, se
detidos ao meio, no transcurso, perdem 0 sentido..."
(p.94). Seria como se 0 bela verso de Gertrud Stein,
"...Uma rosa... 8 uma rosa ...8 uma rosa... "pudesse
ser melhor percebido e apreendido, soletrando-se
U ma ro s 0 movimento do todo aparte e
da parte ao todo, sem que se percam a
organicidade, a sensac;:ao de inteireza e as
referencias contextuais 8 um dos caminhos que
podem levar acompreensao e ao aprendizado, sem
que se percam nesse percurso, as dimens6es
est8tica e simbolica imanentes a musica.

Se para Langer (1989), "... a linguagem 8 0

unico meio de pensamento articulavel, e [... ] tudo
que nao 8 falavel, 8 sensagao." (p.95) Para nos a
Iinguagem musical pode ser apreendida porque 8
articulada; 8 possfvel sobre ela, de suas estruturas
e relag6es. A musica em si nao 8 falavel, porque
nao tem representagao fora dela; 8 da ordem do
sensfvel, e do simbolico, portanto, nao 8 "dizfvel".
Segundo Langer (1989), a musica 8 "Forma
Significante", 0 que quer dizer que pode ser
apreendida e sentida, mas nao definida, "... a
articulagao 8 sua vida, mas nao a assergao; a
expressividade, nao a expressao." (p.238).

Talvez seja na escrita que a musica alcance
o seu mais alto grau de racionalidade. Por isso,
um trabalho desse tipo esbarra nessa questao que
8 polemica para a area. Uma musica totalmente
racional seria baseada em escolhas puramente
intelectuais. Evidentemente, ha uma dimensao de
racionalidade que 8 intrfnseca ao fazer musica e
que nao ha como ter sua existencia negada, apesar
de muitos musicos assim 0 afirmarem. Ainda
segundo Langer (1989):

A musicalidade eamiude considerada uma caracteristica
essencialmente nao intelectual [... ] Por isso, tatvez, os
musicos [...] sentem-se tao freqCJentemente levados a
desprezar as formas mais 6bvias de entendimento [... ]
Mas, na realidade, 0 entendimento musical nao e
estorvado pela posse de um intelecto ativo, nem mesmo
por aquele amor a razao pura conhecido como
racionalismo [... ] e vice-versa, 0 bom senso e a agudeza
cientificos nao precisam defender-se contra qualquer
'emocionalismo' que se sup5e ser inerente ao que diz
respeito amusica. (p.l 08)

Ebastante comum ouvir-se, nas escolas, que
a "musica 8 para se fazer, nao para se falar sobre".
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Mas, ter ideias musicais, pensa-Ias e imagina-Ias
soando organizadas e ao mesmo tempo da ordem
do racional, do sensfvel e do musical. Falar sabre
elas e mesmo discuti-las nao torna a musica menos
musical, ao contrario, acrescenta-Ihe uma outra
dimensao de existencia, qual seja, a do plano das
ideias, onde pode-se construir as referenciais
esteticos que Ihe trarao solidez, convicc;:ao e um
outro nfvel de fruic;:ao.

Sintetizando as ideias ate aqui discutidas,
pode-se dizer que a analise auditiva propicia ao
aluno a compreensao das relac;:oes, articulac;:oes e
estruturas, das micro e macro formas af presentes
e dos procedimentos composicionais realizados a
partir da identificac;:ao dos materiais escolhidos pelo
compositor. Todo esse movimento de desconstru­
c;:ao gera conhecimento, alem de permitir-Ihe
experimentar a emoc;:ao estetica ao fruir a obra par
esse vies.

o conhecimento expresso par essa
compreensao vai ser organizado na forma da
audiopartitura, um "mapa auditivo" que registra de
forma gratica todas as ocorrencias musicais
percebidas pelo aluno e suas inter-relac;:oes. A
audiopartitura nao esta, necessariamente,
comprometida com a notac;:ao musical tradicional
(mesmo porque nesse momenta nao ha
necessidade nem interesse pelo registro absoluto
das alturas e durac;:oes) ha, sim, a busca do
desenvolvimento da audic;:ao que relativiza,
interrelaciona e articula as ocorrencias musicais.
A escritura de uma audiopartitura e um sinal
evidente de que a linguagem esta sendo
apreendida na medida da possibilidade de quem a
esta realizando. A notac;:ao da partitura tradicional
vira a seguir, como exercfcio de tornar exeqOfvel e
socializavel a que foi compreendido.

Quando se propoe um exercfcio de criac;:ao,
da-se aos alunos a oportunidade de, com as
proprios meios somados aos conhecimentos
gerados na analise auditiva, construir a propria
musica alem de instrumenta-Ios para perceberem,
estruturalmente, a Iinguagem musical. Nesta fase,
sao vivenciadas as quest6es percebidas e
apreendidas. E uma forma de materializa-Ias, de
torna-Ias passfveis de serem pensadas,
manipuladas e estruturadas de acordo com as
ideias musicais dos alunos.

Ao se analisar a pec;:a musical composta
pelos alunos, nota-se com clareza a nfvel de
compreensao musical. A pratica desse processo
tem evidenciado que a exercfcio de criac;:ao traz,
em si, a que de alguma maneira ja estava sedimen­
tado como conhecimento. 0 ato de escrever a
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musica (colocar a ideia sonora no papel, fazer uma
partitura) denota a existencia de ideias musicais
consolidadas. Na criac;:ao, expande-se a capaci­
dade de apreender, atinge-se a compreensao e
exercita-se a domfnio da Iinguagem que vai se
concretizar na execuc;:ao.

o fazer a musica que se criou e a expressao
culminante desse processo, que se pretende inteiro:
ouvir, criar, interpretar. Nesse momenta, as alunos
fecham para si um cicio de aprendizado construfdo
par eles mesmos a partir de seus conhecimentos
anteriores, dos estfmulos dados e da troca de
informac;:oes possibilitada pela interac;:ao, provocada
pela discussao acerca de uma mesma questao
percebida de maneiras diferentes. Esse cicio se
repete, noutro nfvel, a cada nova proposta. Cada
cicio realimenta outro e novas patamares vao sendo
alcanc;:ados. 0 aluno como que desvela da pr6pria
musica todo a saber inerente a ela mesma e, daf,
pode alc;:ar seus proprios veos.

Acreditamos que as trabalhos de analise
auditiva/criac;:ao/interpretac;:ao sejam vitais para a
desenvolvimento do musico. Sao, em essencia, a
verdadeiro sentido de todo esse percurso. Sem eles
se correria a risco de cair mais uma vez no
treinamento auditivo vazio e divorciado daquilo que
julgamos ser essencial - a aprendizado como uma
experiencia enriquecedora no sentido de despertar,
de propiciar a conhecimento maior da
individualidade que existe em cada um de nos.

A compreensao da linguagem e fundamental
porque e libertadora e propicia a pensar e ser
autenomos. Uma vez percebidas, compreendidas
e assimiladas as relac;:oes musicais nos diversos
nfveis em que ocorrem, a musico pode "ter a chave"
de qualquer musica, nao importando se e grafada
au nao; se feita par Cage, Bach au par uma tribo
do Xingu; se e popular, erudita, folclorica; se foi
composta no sec.XV au no sec.XXI. Nao se trata
mais de se ensinar au privilegiar este au aquele
repertorio, mas sim de possibilitar a compreensao
e a conhecimento dos diversos "idiomas" e ate
"dialetos" musicais. Essa autonomia auditiva estaria
contribuindo para que, independentemente dos
repertorios propostos, a aluno se visse estimulado
e em condic;:oes de ouvir e interagir analftica, crftica
e criativamente com qualquer musica produzida par
qualquer cultura.

Mais do que um trabalho que promova a
aluno a estar apto a ouvir, reconhecer, ler au
reproduzir qualquer coisa, aqui busca-se a
formac;:ao de um ouvido musical aberto e atento.
Acredita-se que esse seja um caminho para a
formac;:ao de um ouvido relativo, vista aqui como
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um instrumento flexfvel e pronto a interagir com as
mais diversas manifestar;:oes musicais, capaz de
perceber nao s6 as estruturas e suas relar;:oes, mas,
por causa, atraves e alem delas, apreender a
linguagem, permitindo entao, como ja foi dito, a
compreensao das musicas.

ere-se tambem que quanta mais a
percepr;:ao sistatica for desenvolvida tanto maior
sera a capacidade de analisar e sintetizar do aluno,
possibilitando 0 transite cada vez mais fluente entre
as multiplas relar;:oes (sucessivas e/ou simultaneas)
que constituem 0 todo, concretizando, assim, a
compreensao da linguagem.

Aponta-se,entao, este como um caminho que
democratiza a questao da audir;:ao, visto que
contempla a todos que tenham interesse e potencial
musical. a aluno tendera a sentir-se mais inclufdo
e responsavel pelo seu pr6prio processo de
aprendizagem, visto que vai depender dele e das
interar;:oes que ele for capaz de fazer 0 seu
desenvolvimento musical.

A recorrencia dessa pratica significa uma
ampliayao express iva da capacidade de analise
auditiva estrutural 0 que levaria ao conhecimento
e domfnio progressivos das leis internas ou dos
princfpios organizadores da musica. a treinamento
auditivo seria outro aspecto a ser construfdo. Nisso,
a audir;:ao se modifica; sai do corredor estreito do
absoluto e desvela a sua pr6pria potencialidade
em articular novos sentidos. Da mesma forma, a
criayao consciente e embasada vai conduzindo 0

aluno a autonomia de pensamento, a condiyao de
ser perceptivo, reflexivo e ativo com Iiberdade.
Liberdade esta que sera construfda e conquistada
atraves do saber e do conhecimento, por sua vez
tambem produzidos nos limites pr6prios de cada
um.

a professor nesse caso, nao traz 0 "ponto"
pronto de casa, traz, quando muito, a proposta, isto
e, apenas sugere, aponta e deixa que 0 aluno Ihe
de 0 feedback. Ele, 0 aluno, e quem vai dar a
medida do que Ihe e possfvel naquele momento. a
professor acompanha, orienta, e mostra outras
possibilidades. Deixa de ser 0 instrutor e ocupa 0

lugar do educador.

Para que isso aconter;:a, e preciso haver uma
pratica que seja reflexiva, alimentada por uma
concepr;:ao de musica que compreenda ser ela
mesma fonte de conhecimento e um saber em si, 0

que quer dizer que ela nao e estatica, pronta e
acabada, nem que exista uma unica ou melhor
maneira de realiza-Ia. No entender de Moraes
(1989) isso significa que a musica "percebida por

numero 6
setembro de 2001

esse prisma [...J e labirinto, enigma a ser decifrado
a cada instante..." (p.92) Mas um labirinto que a
cada escuta nos mostra novos percursos a serem
seguidos, novas safdas para que, de fora, se tenha
dela uma visao diferente, depois de percorrido cada
novo itinerario." (p. 93).

Essa plasticidade, esse movimento podem
trazer de volta amusica 0 que Ihe foi subtrafdo ao
ser escolarizada nas bases do modele dos
conservat6rios, ou seja, a vida pulsante, plena de
possibilidades de sentidos, algo muito distante
desse carater reprodutivo que Ihe rouba a
possibilidade da verdadeira existencia.

A concepr;:ao de musica, ensino e percepyao
musical que orienta essa proposta metodol6gica
abarca essa compreensao, ou seja, a de que nao
existiria uma s6 concepyao de musica que
referende seu ensino. Partindo-se do pressuposto
de que ela e linguagem, estariam abertas as varias
possibilidades de compreensao e leitura de uma
obra, bem como seriam diversos os entendimentos
sobre as relayoes musicais e extra-musicais que a
engendram. Essa seria a fonte da criayao, aqui
entendida pelo vies pedag6gico, que estaria
levando 0 aluno a vivenciar a linguagem
experimentando-Ihe a materialidade e construindo
e conquistando sua autonomia de pensamento e
ayao.

Acredita-se, por isso, que a criayao seja
imprescindfvel a formayao do musico. No ate
criativo, tomado como pedag6gico, estariam
contempladas todas as instancias do fazer musical.
au seja, na atividade de criar;:ao trabalha-se 0

ouvido interne e 0 externo, tem-se a oportunidade
de improvisar sobre 0 material 0 que significa, alem
da pratica instrumental, 0 treinamento auditivo feito
de forma ativa e reflexiva, uma vez que escolhas
terao que ser feitas e para se escolher necessita­
se reconhecer e saber reproduzir.

A criar;:ao, como ja se disse, e uma
oportunidade de mar,ipular signos, diferentes
maneiras de estruturar;:ao, formas de articular;:ao e
sobretudo, de vivenciar concretamente conceitos
abstratos como a necessidade intrfnseca de
materiais, adequayao das ideia ao sistema,
unidade, coesao e coerencia. Enfim, a criar;:ao
musical permite ao aluno experenciar
concretamente a linguagem. Acredita-se que 0 fazer
reflexivo propiciado pela criayao proporcione uma
compreensao musical mais profunda do que a
experienciada na recriayao ou interpretar;:ao. A
experiencia da criayao teria em si a totalidade do
fazer artfstico, daf, sua importancia.
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Como decorrencia, 0 ensino personalista
existente nas escolas de musica poderia ser revisto
ja que se apoia numa visao paternalista de ensino
que faz 0 aluno dependente dos pensamentos e
escolhas dos professores. Isso seria possfvel na
medida em que os alunos se sentissem sustentados
e motivados por essa autonomia de pensamento e
ac;:ao musicais conquistada e embasada num
conhecimento que foi conjuntamente construfdo,
que nao se arvora em ser definitivo, muito menos
absoluto. Ao contrario, "os pontos de escuta"
estariam sendo criados, superados e recriados de
conformidade com os posicionamentos, escolhas
e processos vividos por alunos e professores.

o professor, por sua vez, teria que se dispor
a vivenciar, ele proprio, todo esse processo, sendo
ao mesmo tempo um participante e um orientador
aberto e disponfvel para 0 desconhecido e a
incerteza que disto advem. Essa nova postura 0

levaria a sair desse lugar de quem tem 0 saber e
esta ali para transmiti-Io ad infinitum.

Entao se instalaria uma necessidade
saudavel de constante reciclagem do corpo
docente, uma vez que esse processo, por ser ele
mesmo aberto, demandaria uma postura
condizente, isto e, uma disponibilidade atenta e
constante para interagir e reagir as demandas que
viessem a ser criadas. Seria uma concretizac;:ao da
proposta de ensino pre-figurativo, proposto por
Koellreutter (1997). Dessa forma, a Percepc;:ao
Musical estaria pari e passu com um processo de
entrosamento disciplinar, 0 que e ha muito
pretendido.

Talvez assim a "sensac;:ao de conservatorio"
pudesse ser enfim substitufda pela sensac;:ao de
Universidade, lugar do "...pensar transitivo e do criar
originario ...", como disse Jardim (1988, p.126).

No rastro dessa transformac;:ao, poderia estar
tambem 0 infcio de uma mudanc;:a muito
significativa, qual seja, a ruptura de um modele de
ensino musical que e secular e que se baseia na
cisao entre 0 fazer do interprete e 0 fazer do
compositor. 4 Cisao essa que teve infcio a partir do
surgimento da notac;:ao musical e acirrou-se com 0

seu desenvolvimento, criando um tipo de interprete
que recriaria a ideia do compositor na interpretac;:ao,
mas que, por isso, ficaria limitado a uma realizac;:ao
artfstica parcial.

revista da
abem

Sabe-se que a musica existe plenamente,
quando e feita, executada. Por isso, a pratica
interpretativa precisa ser densa, embasada numa
compreensao que Ihe de substancia e identidade,
para que deixe de ser repetitiva e reprodutora. Tocar
como 0 professor diz ou sugere, fazer tudo 0 que 0

editor prescreve na partitura ou mesmo tentar imitar
o que 0 "grande" interprete faz no palco ou no CD
premiado sao escolhas que repetem e reproduzem.
Dialogar e argumentar com 0 professor, questionar
a visao dos editores, produtores fonograticos e
crfticos de musica sao escolhas que denotam
autonomia e identidade. Assim, a pratica
interpretativa, seja ela qual for, seria 0 "estuario"
desse processo pedagogico.

Aqui, 0 que se aventa e a possibilidade desse
interprete acrescer ao seu pensamento de recriador
o de criador e assim ver-se embasado a ser co­
autor. Dessa forma, a repetic;:ao e a reproduc;:ao
seriam substitufdas por recriac;:6es vivas,
impregnadas de identidade e novos sentidos. A
musica passaria a ser domfnio de todos que
quisessem desvendar-Ihe e compreender-Ihe a
linguagem e nao mais dos poucos "iluminados".

Essa proposta pedagogica nao e
fundamentada em praticas ocasionais ou ligeiras.
Ao contrario, construiu-se a partir da pratica
cotidiana na disciplina Percepc;:ao Musical, da
discussao com os pares, da troca de impressoes,
informac;:6es e sentimentos com os alunos, alem
das varias leituras. Da mesma forma como se
constituiu, encontra-se agora: aberta a questiona­
mentos e ao dialogo.

Na verdade, a questao fundante desse
trabalho, encontra-se no papel social da musica,
das escolas de musica das universidades e dos
musicos por elas formados. E evidente que as
nossas escolas, nos moldes em que hoje existem,
nao cumprem um papel social relevante ou justa
para com a sociedade que as sustenta.

. Caberia, entao, a nos professores, alunos,
musicos e artistas e a propria sociedade apontar
caminhos que abrissem as "portas dos corac;:oes e
mentes" dessas instituic;:6es para que a musica
fosse 0 seu real objeto de trabalho e os musicos
por nos formados tivessem, nos olhos, 0 brilho dos
que veem a musica como um patrim6nio da criac;:ao
humana, fsto e, um bem de todos para todos.

4 Ebom que se esclaret;:a que nao se entende, nem aqui se pretende, que todos os alunos venham a ser compositores na estrita
compreensao do termo, mas sim, que os estudantes de musica, futuros musicos profissionais, possam vivenciar 0 processo da criatyao,
que em si, traz toda essa riqueza. Isto sem duvida, Ihes garantiria, como foi visto aqui, uma outra dimensao e qualidade de saber musical.
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Teoria e prcitica pedag6gica:
encontros e desencontros

na formafBo de professores
Viviane Beineke

Resumo: Este artigo tem 0 objetivo de discutir algumas formas de compreender as
rela<;:6es entre teoria e pratica pedag6gicas na forma<;:ao do educador musical. Para
tanto, sao apresentadas as trajet6rias que marcaram a constru<;:ao dos conhecimentos
praticos de tres professoras de musica, sendo elas analisadas a luz da epistemologia
da pratica profissional defendida por Donald Schon. Dessa perspectiva, 0

desenvolvimento profissional e explicado atraves dos processos reflexivos do professor
sobre a pr6pria pratica pedag6gica. Nesse processo, 0 professor elabora novos
conhecimentos - te6ricos e praticos - capazes de dar conta da singularidade e da
complexidade que caracterizam 0 fen6meno educativo. No ambito da forma<;:ao de
professores, acredita-se que referenciais dessa natureza possam contribuir para a
discussao de possibilidades mais crfticas e concretas em Educa<;:ao Musical, incluindo
a ideia de que e atraves do dialogo reflexivo com as prciticas que se formam profissionais
mais comprometidos e conhecedores das dinamicas educacionais.

Introdu~ao

Na minha trajet6ria profissional como
educadora musical, tive a oportunidade de,
simultaneamente a minha graduayao no curso de
Licenciatura em Musica da Universidade Federal
do Rio Grande do Sui, atuar como professora na
rede escolar e de participar, como bolsista de
iniciayao cientffica, de um projeto de pesquisa sobre
a implementayao de uma proposta curricular de
musica para a escola fundamental 1

• Nesse
processo, eu vivenciava a dificuldade em articular
teoria e pratica e, atraves das minhas experiencias
como professora e como academica, procurava dar
sentido ao que percebia como dois mundos
diferentes. Intuitivamente, percebia que na pratica
em sala de aula e que os meus conhecimentos

academicos eram dotados de maior sentido,
servindo como base as minhas reflexoes. 0 que
me intrigava era a forma como esses con he­
cimentos se articulavam na ayao pedag6gica.

Durante 0 curso de mestrado, procurando
compreender melhor essas questoes, pesquisei
sobre os conhecimentos praticos que orientam a
pratica educativa de professores de musica
atuantes na escola regular. procurando desvelar
as 16gicas que guiam e sustentam as suas ayoes
pedag6gicas (Beineke, 2000). Para tanto, realizei
tres estudos de caso com tres professoras de
musica - Marilia, Madalena e Rose2 • Em cada um
deles, observei e gravei em video uma seqOencia

1 Projeto de pesquisa coordenado pela professora Ora. Liane Hentschke, intitulado: "Um estudo longitudinal aplicando a teoria espiral de
desenvolvimento musical de Swanwick com crian<;:as brasileiras da faixa etaria de 6 a 10 anos de idade - Polo Porto Alegre".

2 Os nomes das professoras sao fictfcios.
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de aulas ministradas pelas mesmas. Posterior­
mente, foram realizadas entrevistas de estimulayao
de recordayao (Pacheco, 1995), tecnica na qual
as professoras procuravam lembrar dos pensa­
mentos que guiaram suas ayoes pedag6gicas,
refletindo sobre elas, enquanto assistiam as
pr6prias aulas em vfde03 .

Neste artigo, fayo um recorte da tematica
abordada na minha dissertayao de mestrad04 ,

discutindo mais especificamente algumas ideias
sobre as trajet6rias que marcaram a construyao dos
conhecimentos praticos de tres professoras de
musica, analisando-as a partir da epistemologia da
prcHica profissional defendida por Donald Schon
(1983).

1. Desencontros entre "teoricos" e "praticos"

A relayao entre teoria e pratica pedag6gica
configura um tema polemico que, historicamente,
e discutido por educadores e pesquisadores. Na
area de educayao sao apontadas lacunas entre os
processos de formayao de professores e os
problemas concretos que eles encontram na
realidade escolar. Um dos questionamentos
derivados dessa problematica refere-se a
relevancia dos conhecimentos difundidos nos
cursos de formayao, pela dificuldade de sua
aplicayao dos mesmos na pratica de ensino.

Atuando como professora de musica na rede
particular, muitas vezes ouvi meus colegas
afirmarem que "aprenderam a dar aula na pratica".
Juntamente com esse tipo de afirmayao, eram
freqOentes os questionamentos a respeito da
validade dos conhecimentos te6ricos. Refletindo
sobre a sua formayao academica, a professora
Marflia diz que:

Muitas coisas que a gente aprende na faculdade, que
sao importantes, na pratica tu percebes que sao
diferentes. Nao adianta ficar s61endo, lendo... foi a pratica
que me deu essa experielncia toda! (Marilia).

Em decorrencia de ideias dessa natureza,
muitos professores questionam 0 trabalho dos
pesquisadores, pois estes nao participam do
"mundo pratico", como pode-se perceber na
afirmayao da professora Rose:

[Os pesquisadores] muitas vezes nao convivem com 0

nosso meio, nao e? Nao sabem, as vezes, 0 que edar
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aula. Euma pessoa que s6 estuda, pesquisa, faz teses,
trabalha em cima de teorias, mas nunca botou a mao na
massa de verdade (Rose).

Por um lado, pode-se perceber uma
descrenya dos professores em relayao aos
conhecimentos produzidos na academia, sendo
questionada a sua "aplicabilidade", pois muitas
vezes as "teorias" nao respondem as suas
necessidades pedag6gicas imediatas. Por outro
lado, os professores muitas vezes sao criticados
por nao saberem aplicar corretamente as teorias.

Nos cursos de formayao de professores nos
quais tenho atuad0 5 , questionamentos dessa
natureza, por parte dos alunos, tambem sao uma
constante: Para que serve a teoria? Como e que a
teoria vai ser aplicada em sala de aula? Como se
da a "transposiyao" da teoria para a pratica?

Outra avalia<;:ao frequente que os praticos fazem sobre a
teoria refere-se a aprecia<;:ao de uma certa distancia entre
o ideal eo possivel, entre 0 imaginario e 0 real, entre 0

ut6pico e 0 realizavel em situa<;:oes concretas (Gimeno
Sacristan, 1999, p. 23).

Entre alguns pesquisadores, essa questao
tambem preocupa, de tal forma que vem sendo
feitos esforyos no sentido de aproximar 0 mundo
academico do mundo pratico (Bresler, 1993; Elbaz,
1981; Holligan, 1996; Rodrigues e Esteves, 1993;
Sanches e Silva, 1998; Tomas, 1998; Weaver e
Stanulis, 1996). Procuram-se as causas dessa
dicotomia entre os discursos te6ricos e praticos, a
fim de superar suas contradiyoes.

Pode-se perceber, por parte dos professores
e dos pesquisadores, 0 desejo de diminuir a
dicotomia entre teoria e pratica, questionando-se
tanto as praticas quanta as teorias. Para tanto, uma
das tentativas feitas nesse sentido tem side a de
buscar teorias mais pr6ximas as realidades
escolares, que possibilitem a sua aplicayao pelos
professores. Essa ideia de que a teoria deve ser
aplicada pelos professores esta enraizada na
cultura ocidental, partindo da filosofia aristotelica,
segundo a qual "a crenya e a esperanya de que 0
'mundo da teoria e da razao' pode melhorar 0
'mundo da pratica'" (Gimeno Sacristan, 1999, p. 18).
De acordo com 0 autor, essa visao condiciona as
relayoes entre teoria e pratica, limitando 0
entendimento da interayao entre conhecimento e
ayao em educayao.

3 Para maiores detalhamentos da metodologia utilizada, ver Beineke, 2000.

4 A disserta<;:ao intitula-se "0 conhecimento pratico do professor de musica: tres estudos de caso" , realizada no Programa de P6s­
Gradua<;:ao em Musica da UFRGS - Mestrado e Ooutorado, sob orienta<;:ao da profa. Ora. Liane Hentschke e co-orienta<;:ao da profa.
Ora. Jusamara Souza.

5 Curso de Licenciatura em Musica da Universidade Federal de Santa Maria (1996 - 2000) e Curso de Licenciatura em Ed. Artfstica­
Habilita<;:ao: Musica da Universidade do Estado de Santa Catarina (a partir de 2000).
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A concepyao de que a teo ria deve ser
aplicada na pratica e decorrencia do pensamento
de que os professores devem resolver os problemas
que enfrentam na pratica atraves da aplicayao das
teorias e tecnicas que derivam do conhecimento
cientffico. Subjacente a essa ideia esta a de que a
teo ria antecede a pratica, fornecendo-Ihe os
recursos tecnicos de que necessita. Deste ponto
de vista, a ayao pedagogica do professor deveria
estar sustentada na aplicayao dos conhecimentos
produzidos cientificamente, os quais poderiam
trazer ao professor as soluyoes para os problemas
encontrados no cotidiano escolar.

Essa perspectiva, fundamentada no
pensamento positivista, na racionalidade tecnica,
provoca a polarizayao entre as atividades
desenvolvidas pelos pesquisadores e professores,
como se os primeiros apenas "pensassem" e os
segundos, apenas "fizessem". Dessa forma,
acentuam-se, cada vez mais, os ressentimentos,
os desentendimentos e incompreensoes de ambas
as partes.

Gimeno Sacristan (1995, p. 78) reconhece
que a possibilidade de a teoria fundamentar a
pratica e precaria, visto que "cada tarefa do docente
exige conhecimentos especfficos, sendo diferente
o grau de apoio e a influencia da componente
pessoal face ado fundamento cientffico"6 . Segundo
o autor, essa e uma das causas que levam os
professores a desconsiderarem 0 saber pedagogico
sistematizad07 e agirem de acordo com suas
convicyoes ou mecanismos adquiridos atraves da
socializayao no seu contexte de atuayao.

Para avanyar nesta reflexao, e necessario
discutir outro modele epistemologico, que permita
uma outra forma de compreender as complexas
relayoes entre teoria e pratica, entre pensamento
e ayao docente.

2. Por uma epistemologia da pratica
profissional

A perspectiva da racionalidade tecnica e
questionada por Schon (1983; 2000), autor que
discute a epistemologia da pratica profissional.
Segundo ele, a ideia de que os bons profissionais
sao aqueles que sabem aplicar adequadamente os
conhecimentos teorico-cientfficos e insuficiente
para explicar a competencia do profissional pratico.
Isso porque a pratica profissional caracteriza-se por
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envolver situayoes de incerteza, singularidade e
conflito, apresentando problemas que nao estao
bem definidos e organizados. Por isso, a propria
natureza da pratica exige que 0 profissional
encontre soluyoes (micas para problemas
especfficos. Seguindo esse raciocfnio, 0 autor
relativiza as funyoes de teorias preestabelecidas
para resolver os problemas praticos.

Na perspectiva da racionalidade tecnica, os
profissionais resolvem problemas instrumentais
bem estruturados mediante a aplicayao da teoria e
da tecnica que se deriva do conhecimento
sistematico, preferivelmente cientffico. Mas a
questao e que a soluyao para a maioria dos
problemas que se apresentam na pratica nao
configuram uma tarefa tecnica. Alem disso, em
situayoes de conflitos de valores, tambem nao M
metas claras que possam guiar uma mera seleyao
tecnica para a soluyao do problema. Como explica
Alarcao:

Cada situa9ao surge ao principio como um caso unico,
problematico. E perante estas situa90es problematicas
nao ha nada a fazer senao come9ar por tomar consciemcia
da natureza do problema e compreendeHo. Mas, para 0

compreender, e por vezes necessario desconstruir 0

problema manifestado para construir 0 problema
existente. S6 a partir dai poderao entao ser encontradas
respostas nas teorias que foram aprendidas. Este
processo implica uma ginastica mental e uma f1exibilidade
cognitiva capaz de arquitectar cenarios interpretativos
possiveis (Alarcao, 1996, p. 14).

Durante 0 processo de ensino 0 professor
precisa tomar uma serie de decisoes sobre 0 que
fazer, como agir, como resolver um problema,
considerando simultaneamente uma mUltiplicidade
de fatores. Por isso, nao se pode pensar numa
relayao simplista problema-soluyao, pois na maioria
das situayoes nao ha regras que deem conta da
natureza complexa e multifacetada que caracteriza
a ayao pedagogica. Todo esse processo e orientado
pelo problema concreto que se apresenta ao
profissional que, para resolve-Io, precisa identificar,
elaborar e relacionar as questoes que se
apresentam, analisa-Ias sob diferentes
perspectivas, avaliar os aspectos mais e menos
relevantes, para entao tomar uma decisao sobre
como agir.

Discutindo a teoria de Schon, Alarcao (1996,
p. 13) afirma que a atividade profissional pratica
envolve uma "actuayao inteligente e flexfvel, situada
e reactiva, produto de uma mistura integrada de

6 As cita90es em portugues de Portugal foram mantidas nos originais, nao sendo destacadas as diferen9as em rela9ao ao portugues do
Brasil.

7 Entende-se como "saber pedag6gico sistematizado" os conhecimentos fundamentados cientificamente (Gimeno Sacristan, 1995).
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clencia, tecnica e arte, caracterizada por uma
sensibilidade de artista aos fndices manifestos ou
implfcitos". Essas competencias, mostradas pelos
praticos em situayoes singulares, incertas e
conflituosas, sao chamadas por Schon (1983) de
"arte profissional"8 . Para 0 autor, exatamente essas
zonas indeterminadas da pratica e que sao centrais
para 0 bom desempenho profissional.

Na epistemologia da pratica, a atividade
profissional e definida como uma pratica reflexiva,
explicada atraves de tres conceitos fundamentais
desenvolvidos pelo autor: conhecimento-na-ayao
(knowing-in-action) , reflexao-na-ayao (reflection-in­
action) e reflexao-sobre-a-ayao (reflection-on­
action)9.

o conhecimento-na-ayao lO eo conhecimento
tacito que se manifesta no saber-fazer, orientando
a ayao. Refere-se aquelas habilidades, por
exemplo, de reconhecimento de um rosto, da
apreciayao tatil de uma superffcie, isto e, aqueles
jufzos que se e capaz de fazer sem que se possa
descreve-Ios.

Em algumas ocasioes, um fator de surpresa
pode interferir em uma atividade feita rotineiramente
de forma mecanica, descobrindo-se algo estranho
ou algum erro. Nesses momentos em que um fator
de surpresa interfere, 0 profissional podera
abandonar a questao ou entao responder a ela
mediante a reflexao (Schon, 2000, p. 32). Essa
reflexao pode acontecer de duas maneiras:
refletindo sobre a ayao ou refletindo na ayao.

A reflexao-na-ayao serve para reorganizar
o que esta sendo feito enquanto a ayao esta sendo
executada. Ja a reflexao-sobre-a-ayao caracteriza­
se pelo pensamento sobre a ayao depois que ela
ja foi conclufda, analisando, descrevendo e
avaliando a ayao passada. Eesse pensamento que
permite ao profissional analisar a sua pratica a fim
de compreende-Ia e reconstruf-Ia. Como destaca
Perez Gomez (1997, p. 105), e "na reflexao-sobre­
a-ayao que 0 profissional pratico, liberto dos
condicionamentos da situayao pratica, pode aplicar
os instrumentos conceptuais e as estrategias de
analise no sentido da compreensao e da
reconstruyao da sua pratica".

revista da
abem

Esses tres processos configuram 0

pensamento pratico do profissional e e atraves
deles que 0 professor enfrenta as situayoes
divergentes da pratica. Nessa perspectiva, 0

professor e considerado um profissional que reflete
criticamente sobre a pratica e, a partir dela,
desenvolve conhecimentos proprios relacionados
ao contexte em que atua, as suas experiencias e
as suas concepyoes sobre educayao.

Compreendida a pratica profissional dessa
forma, a ideia de que teorias ou praticas nao
significam partes organicas do processo
pedagogico perde a relevancia, pois a funyao da
teoria nao e mais a de "ser aplicada" na pratica.
Isso porque enquanto concebermos que a
aproximayao entre teoria e pratica esta na produyao
de teorias que melhor possam ser aplicadas na
pratica, tanto as teorias quanta as praticas nos
parecerao inadequadas e distantes. Para romper
com esse cfrculo vicioso e necessaria outra
compreensao do que configura e de como se
relacionam a pratica e a teoria na ayao pedagogica
dos professores.

3. Urn retrato das professoras Marflia,
Madalena eRose

Para auxiliar na reflexao sobre esse tema,
irei focalizar os discursos de tres professoras de
musica - Marflia, Madalena eRose - sobre as suas
trajetorias profissionais, analisando-os a luz da
epistemologia da pratica de Schon (1983; 2000).
Como foi explicado anteriormente, as falas das
professoras sao resultado de processos reflexivos
sobre suas praticas, desencadeados atraves de
entrevistas de estimulayao de recordayao.

Antes de iniciar a discussao sobre alguns
dos processos formativos das professoras Marflia,
Madalena eRose, farei uma breve apresentayao,
situando algumas das suas ideias centrais sobre 0

ensino de musica.

A professora Marflia: "quem tem que fazer sao
as criantyas"ll

Marflia e professora de musica ha mais de
25 anos, atuando na pre-escola (;l nas series iniciais.

• No original: artistry.

9 Perez Gomez (1997) utiliza a terminologia "reflexao sobre a acr;:ao e sobre a reflexao-na-acr;:ao", mas, no original, Schon (1983) utiliza
apenas a expressao reflection-an-action. Ja Alarcao (1996) considera a "reflexao sobre a ar;:ao" e a "reflexao sobre a reflexao na ar;:ao"
como duas categorias diferentes, definindo a ultima como um processo reflexive posteriQr. Neste trabalho utilize a terminologia proposta
por SchOn, isto e, "reflexao-sobre-a-ar;:ao".

10 Na tradur;:ao para 0 portugues da obra "Educando 0 profissional reflexivo" (Schon, 2000), e utilizada a expressao "conhecer-na-ar;:ao",
mas neste estudo utilizo a expressao "conhecimento-na-ar;:ao", tendo em vista que muitos trabalhos realizados no Brasil ja vem utilizando­
a para se referir ao conceito de SchOn.

11 As expressoes entre aspas sao citar;:oes do discurso das professoras.
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Suas primeiras atividades docentes foram como
professora particular de piano. Formada no curso
de gradua<;:ao em piano da Universidade Federal
do Rio Grande do Sui (UFRGS), completou sua
forma<;:ao participando de cursos de ferias para
professores. Alem disso, conta que aprendeu muito
com uma colega, que Ihe ensinou como trabalhar
com 0 metodo Orff.

Segundo Marilia, as aulas de musica devem
focalizar 0 aluno. A crian<;:a e vista como um ser
ativo, que interage diretamente com 0 conhecimen­
to musical e aprende com essa intera<;:ao.
Assistindo as suas aulas no vfdeo, Marflia concen­
trou sua aten<;:ao nas a<;:6es dos alunos, analisando­
as no decorrer do trabalho.

A professora Madalena: "a sala de aula nao e
um ambiente artificial, e fazer musica juntos"

A trajet6ria profissional da professora
Madalena caracteriza-se por uma diversidade de
experiencias musicais. Atua como professora de
piano e de tecnica vocal, regente coral, cantora,
pianista, participa de uma banda e, ha dez anos,
trabalha na mesma escola de ensino fundamental
como professora de musica. Seu primeiro curso de
gradua<;:ao foi em Pedagogia e, posteriormente,
formou-se no Curso de Regencia Coral da UFRGS.

As aulas da professora Madalena priorizam
a produ<;:ao musical das crian<;:as, incluindo
atividades de execu<;:ao, de audi<;:ao e de
composi<;:ao. Segundo ela, 0 objetivo nao e formar
musicos, e sim, desenvolver 0 gosto pelo fazer
musical. Para ela, 0 que caracteriza a aula e um
"fazer inteligente, de rela<;:6es inteligentes que se
estabelecem entre os alunos e 0 professor". 0
prazer em fazer musica permeia todo 0 seu discurso
porque, para ela, 0 grande desafio e esse: aprender
com felicidade.

A professora Rose: "eu quero que eles saibam
desmontar a musica e depois monta-Ia de novo"

A professora Rose come<;:ou a ensinar flauta
doce em uma escola aos dezessete anos. Ap6s 0

termino do 2Q grau, ingressou no Curso de
Licenciatura em Musica da Faculdade Palestrina,
em Porto Alegre, perfodo em que tambem atuava
como professora de musica em escolas
particulares. Conclufda a gradua<;:ao, Rose iniciou
o curso de Licenciatura em Educa<;:ao Artfstica,
habilita<;:ao Musica, da UFRGS, 0 qual foi
interrompido por motivos pessoais. Posteriormente,
ela ingressou no curso de bacharelado em
Regencia Coral da mesma universidade.
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Rose acredita que na aula de musica devem
ser oportunizadas experiencias que permitam aos
alunos construir seu saber musical. Para ela, nao
basta a crian<;:a cantar ou tocar um instrumento
musical. Rose considera importante que os alunos
produzam musica e sejam crfticos em rela<;:ao ao
que ouvem no seu cotidiano, abrindo um leque de
possibilidades para eles. Ela pensa que tambem e
importante realizar atividades que envolvam 0

canto, 0 trabalho de sentir a musica com 0 corpo,
os sons e rufdos do dia-a-dia, a composi<;:ao e a
tradu<;:ao grafica de sons.

4. Compreendendo os processos de formac;:ao
profissional das professoras

As tres professoras de musica participantes
da pesquisa iniciaram seus processos profissionais
contando com 0 apoio de colegas mais experientes,
muito embora cada qual tenha tido um percurso
diferenciado.

Eu sempre tive pessoas junto comigo e acho que e isso
que enriquece 0 trabalho da gente. E a partir da pratica,
porque e com a crianc;:a que tu aprendes, e essa troca
que te faz crescer (Marflia).

Madalena conta que espelhou-se na pratica
de uma colega e afirma que isso ''foi uma mola muito
forte" para ela come<;:ar a refletir sobre a sua pratica.
Rose diz que "nao sabia nada" quando come<;:ou a
dar aulas e, por isso, buscou ajuda com a sua
professora de flauta, que tambem ensinava musica
em escolas estaduais.

Em cada uma dessas formas de "inicia<;:ao
na profissao", as professoras "aprenderam fazendo"
e, simultaneamente, apoiaram-se nos conhecimen­
tos de colegas de profissao. Segundo Schon (2000,
p. 37), cada profissional traz perspectivas particula­
res para 0 seu trabalho, mas tambem participa de
uma "comunidade de profissionais" que comparti­
Iham conhecimentos caracterfsticos de sua profis­
sao.

Quando alguem aprende uma pratica, e iniciado nas
tradic;:5es de uma comunidade de profissionais que
exercem aquela pratica e no mundo pratico que eles
habitam. Aprende suas convenc;:5es, seus Iimites, suas
Iinguagens e seus sistemas apreciativos, seu repert6rio
de modelos, seu conhecimento sistematico e seus
padr6es para 0 processo de conhecer-na-ac;:ao (Schon,
2000, p. 39).

Nesse sentido, ser professor de musica
significa tambem aprender as conven<;:6es e as
regras de uma "comunidade de praticos" (Schon,
2000). Segundo as professoras, as partilhas de
experiencias com colegas de profissao propor­
cionam esse tipo de aprendizagem.
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Ao falar sobre 0 pr6prio desenvolvimento
profissional, as professoras Marilia, Madalena e
Rose destacaram que aprenderam "com a
experiencia". Quanto ao conteudo dessa
aprendizagem, Marilia afirma que lie com a crian9a
que a gente aprende". Dando aula, ela foi
percebendo 0 que e importante para a crian9a. Essa
experiencia permitiu-Ihe compreender 0 que esta
fazendo em sala de aula. Na afirma9ao, a seguir,
ela ressalta 0 valor dos conhecimentos sobre 0

aluno de que 0 professor precisa dispor para atuar
em sala de aula.

Nesses anos todos, fui notanda que eu nao me dava conta
de que as crian<;:as estavam do meu lado, soprando uma
flauta, s6 0 ritmo da musica, e que elas estavam
aprendendo. Eu nao me dava conta de como era rapido.
Porque a crian<;:a tem essa coisa boa, que parece que
esta fazendo outra coisa, mas esta ouvindo 0 que tu estas
dizendo. Ela esta ouvindo aquela musica e dali a pouco
tu te viras, vais ver e ela esta la tentando tocar aquela
musica que a gente acabou de cantar. A crian<;:a sempre
parece que esta brincando, no entanto, depois tu ves que
ela nao esta s6 brincando, ela esta aprendendo junto.
Muitas crian<;:as me surpreenderam com isso. E como e
bonito isso! (Marflia).

Rose refere-se a um outro tipo de
aprendizagem pela pratica, relacionado com as
questoes que mais a preocupavam: as atitudes dos
alunos em sala de aula. Ela conta que foi
aprendendo a tomar decisoes mais rapidas quando
surgiam problemas nas aulas, ficando mais
tranqOila para resolver essas situa90es. Avaliando
sua trajet6ria, Rose percebe que, atualmente, sente
maior seguran9a, por exemplo, para alterar 0

planejamento no decorrer da aula e realizar
atividades que nao haviam side previstas, de
acordo com as necessidades que percebe nos
alunos.

[Nisso] a experiencia e crucial, porque te da essa
tranqOilidade para lidar com situa<;:oes diferentes. A
sensa<;:ao que da e que nada ali e impossivel de trabalhar.
Eu ate fui pegada de surpresa, mas nao foi um susto, e
diferente, a presen<;:a de espirito emuito mais garantida.
Ao inves de ficar presa pensando porque nao estas
conseguindo, tu te direcionas para 0 "vamos fazer alguma
coisa!" (Rose).

Madalena tambem fala sabre esse tipa de
habilidades. A partir da sua experiencia em sala
de aula, ela foi elaborando e modificando a sua
pratica, fo; aprendendo a conhecer os alunos, a
interagir com eles. Ela conta que foi aprendendo a
organizar os alunos para 0 trabalho, criando um
ambiente de colabora9ao em sala de aula.

Hoje a minha pratica em sala de auia e diferente em tudo.
Tanto na coisa de fazer com que os alunos estejam presos.
naquilo que eles estao fazendo, na coisa do
comportamento, como do conteudo musical (Madalena).
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Madalena relata que, com a experiencia, foi
conhecendo melhor as caracteristicas da faixa
etaria das crian9as e elaborando uma maneira de
lidar com elas. Para manter a organiza9ao dos
alunos na aula, foi percebendo que nao precisava
ser brusca ou gritar pedindo silencio. Ao inves
disso, hoje ela pensa que a produ9ao musical
precisa ser prazerosa para os alunos, para que eles
mesmos queiram aproveitar 0 tempo da aula de
forma produtiva, 0 que exige organiza9ao. Dessa
forma, a organiza9ao e uma conquista do grupo,
que estabelece algumas combina90es sobre a hora
de falar,a hora de tocar, a hora de fazer silencio.

E eu acho que isso s6 da 0 tempo de trabalho com eles,
com as crian<;:as. 86 isso, nao tem Iivro que explique isso.
Nao tem como tu manejares com isso de forma te6rica,
tu s6 aprendes com eles (Madalena).

Nas situa90es descritas, parece ficar
evidenciado como as professoras colocam em a9ao
o processo de reflexao-na-a9ao, que Ihes permite
a tomada de decisoes no momenta em que a aula
esta acontecendo. Para Schon (2000), a reflexao­
na-a9ao e acionada pelo profissional quando ele
se depara com uma situa9ao singular, incerta ou
conflituosa que exige solu9ao. Esse tipo de
competencia, segundo 0 autor, s6 pode ser
aprendido atraves da experiencia.

Outro tipo de aprendizagem atraves da
experiencia e descrito por Rose quando ela fala
sobre os seus planejamentos. Ela conta que os seus
planejamentos se baseiam principalmente nas suas
experiencias anteriores como professora. Explica
que vai adaptando atividades que ja foram
"experimentadas" com outras turmas e, aos poucos,
vai tentando inserir atividades novas. Nesse
processo, vai planejando as aulas a partir da
reflexao sobre as suas praticas anteriores. Nesse
caso, ela desencadeia um processo de reflexao­
sobre-a-a9ao, revendo praticas anteriores e
potencializando-as em um novo contexto.

o discurso de Madalena tambem permite a
identifica9ao do processo de reflexao-sobre-a-a9ao,
o qual e sistematizado quando escreve relat6rios
das suas aulas:

Foi a partir dos relat6rios que eu 'Camecei a pensar 0 que
eu estava fazendo e, principalmente, a me preocupar em
fazer um elo de liga<;:ao de uma aula para outra. A partir
dai, comecei a pensar melhor a minha atua<;:ao como
professora em sala de aula. Eo muito importante sair da
sala de aula e se apropriar, escrever e pensar naquilo
que ja foj feito (Madalena).

A partir da teoria de Schon (2000), e possivel
compreender como 0 professor traz experiencias
anteriores para uma situa9ao unica. Segundo 0
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autor, 0 profissional vai construindo um repert6rio
de exemplos, imagens, compreensoes e ayoes que
vaG sendo incorporados aos seus conhecimentos
praticos. De acordo com essa teoria, e segundo
este repert6rio que 0 professor concebe e analisa
a situayao atual, enquadrando-a ou nao aquilo que
ele ja conhece. Nesse processo, cada situayao
nova enriquece seus conhecimentos praticos. 0
"talento artfstico", descrito por Schon (2000),
depende da capacidade do professor trazer esse
repert6rio para as situayoes singulares da pratica,
nao as reduzindo a categorias padronizadas.

Esses processos sao complementares e nao
podem estar dissociados. Se 0 conhecimento-na­
ayao, por exemplo, for tornando-se mecanico, sem
reflexao, 0 profissional pode comeyar a reproduzir
esses procedimentos de forma automatica.

Desta forma, 0 seu conhecimento pratico vai-se
fossilizando e repetindo, aplicando indiferentemente os
mesmos esquemas a situa90es cada vez menos
semelhantes. Fica incapacitado de entabular dialogo
criativo com a complexa situa9ao real. Empobrece-se 0
seu pensamento e a sua interven9ao torna-se rigida
(Perez G6mez, 1997, p. 105-106).

Alem dos conhecimentos praticos que as
professoras foram adquirindo at raves de suas
experiencias, de seus contatos com colegas de
profissao e dos seus processos reflexivos, e
importante lembrar que todas as praticas
profissionais "sao resultado de um quadro
interpretativo pessoal, construfdo at raves de
multiplos factores, que tem a ver com a globalidade
da hist6ria de vida, e que constitui um modo pr6prio
de ver, sentir, pensar e agir" (Couceiro, 1998, p.
53). Sao construyoes que transcendem 0 pessoal
e 0 social em um arranjo unico, incluindo crenyas,
determinantes sociais, hist6ricos, e cognitivos que
tendem a direcionar a atuayao profissional do
professor.

Na educa9ao, as a90es sao, pois, reflexo da singularidade
daqueles que a realizam - levam seu selo -, se
entrela9am com outras a90es em um emaranhado de
rela90es, constituem um estilo de a9ao pr6prio daqueles
que se dedicam a educar e obedecem um projeto coletivo
que soma esfor90s que cabe distinguir, porque as
singularidades individuais nunca se apagam. a social nao
anula 0 idiossincratico, e esta caracteristica enriquece ao
social (Gimeno Sacristan, 1999, p. 32).

Madalena evoca essa indissociabilidade
entre a pessoa e a professora quando fala do que
significa 0 fazer musical para ela, dizendo que fazer
musica Ole a minha vida" e "eu passe aquilo que e a
minha vida, que e fazer musica, na sala de aula".
Referindo-se ao seu jeito de ser e ao seu gosto
pela musica, Marflia tambem coloca a pessoa em
primeiro plano quando conta que adora tocar e que
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os alunos sentem isso, porque "eu sou assim!".

Compreendendo 0 "tornar-se professor"
dessa forma, pode-se perceber a legitimidade e
singularidade dos conhecimentos profissionais
construfdos at raves de praticas educativas
concretas e localizadas. Como afirma Gimeno
Sacristan,

." a pratica e condi9ao do conhecimento, 0 que nao
significa que, diante de uma a9ao ou de uma pratica, nao
haja uma teoria acumulada ou nao haja mais uma pratica
alem da experimentada por alguem. Nao construimos
um mundo novo em cada a9ao. S6 a partir da experiencia
acumulada, com uma hist6ria da pratica como bagagem,
pode-se pensar que 0 conhecimento "sobre 0 fazer" serve
de guia para a a9ao de outros (Gimeno Sacristan, 1999,
p.52-53).

Atraves da reflexao-na-ayao e da reflexao­
sobre-a-ayao 0 professor vai incorporando novas
imagens, ayoes, esquemas e compreensoes ao seu
conhecimento pratico, evitando que suas ayoes se
tornem mecanicas. Nesse processo, a experiencia
e 0 saber-fazer nao sao suficientes para explicar 0

desenvolvimento profissional, e sim, 0 dialogo
reflexivo com a pr6pria pratica, incluindo af tanto 0

dialogo auto-reflexivo (individual) quanta 0 dialogo
com comunidades reflexivas, feito de forma coletiva.
Eatraves da reflexao que 0 profissional aprende a
lidar com as situayoes unicas, incertas e
conflituosas das relayoes estabelecidas nos
espayos de produyao do conhecimento, seu mundo
pratico, podendo incluir, tambem, 0 dialogo reflexivo
com a ciencia.

5. 0 encontro das teorias com as praticas:
superando 0 senso comum

Apesar de as professoras nao fazerem
referencia expifcita aos conhecimentos cientfficos
sobre educayao ou sobre educayao musical que
possam ter influenciado as suas praticas, isso nao
permite que se deduza que eles nao existam. Isso
porque e da pr6pria natureza do conhecimento
pratico a indissociabilidade entre teoria e pratica,
de forma que os conhecimentos te6rico-cientfficos
sao incorporados as ayoes e pensamentos do
professor, constituindo as suas "teorias em ayao".

o conhecimento cientffico pode nos ajudar
a romper com 0 senso comum, mas nao intervindo
diretamente na ayao dos professores, e sim, como
um instrumento de avaliayao, de analise e de crftica,
como uma ferramenta para 0 planejamento, para a
projeyao de atividades e para a reflexao sobre
ayoes passadas. De acordo com esse pensamento,

." a reflexibilidade com a ciencia da 0 tom que diferencia
um modelo de rela9ao positivista entre a teoria e a pratica,
e outro, no qual a ciencia e incorporada devido a sua
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penetra<;:ao nos processos de reflexao-a<;:ao (Gimeno
Sacristan, 1999, p. 117).

Essa relayao entre teoria e pratica pode ser
vista no discurso da professora Madalena quando
ela afirma que no momenta da aula "nao esta nem
af para a teoria", porque precisa dar conta do que
o aluno esta construindo naquele momento, 0 que
nao significa que os conhecimentos teoricos sejam
menos importantes. Ela explica como ve a relayao
da pratica com a teoria:

Tudo que a gente Ie vai para a sala de aula, mas quando
a gente esta na trente dos alunos, nao lembra de nada
que leu. Quando a gente esta na trente dos alunos, a
aula esta ali e tu tens que tazer a coisa render. Mas depois,
quando tu voltas para casa e repensas tudo 0 que tizeste,
ai tu come<;:as a relembrar as leituras. Tu come<;:as a
pensar que muito daquilo que nao deu certo na tua aula
toi porque tu nao lembraste de uma outra experiencia,
de outra pessoa, de outros autores que ja escreveram
sobre 0 assunto. Por exemplo, que eu poderia ter teito
primeiro uma cria<;:ao com os alunos e depois uma
audi<;:ao. Quantas vezes eu coloquei uma musica para
eles ouvirem e depois pedi para comporem. Estava na
cara 0 que eles tinham que tazer. Eles repetem igual! E
nao era bem aquilo que eu queria. Eu queria que eles
criassem. Muitos erros assim, de como conduzir a aula,
a gente vai repensando, vai relendo as coisas que ja leu,
lendo coisas nOvas e vai avaliando 0 trabalho (Madalena).

Dessa forma, a reflexao sobre a pratica e
mediada pelos conhecimentos te6ricos,
possibilitando que Madalena elabore conheci­
mentos que possam orientar sua pratica em
situayoes futuras.

Parece-me que ao refletir especificamente
sobre a pratica em sala de aula, como foi feito nas
entrevistas de estimulayao de recordayao, as
professoras nao sentiram necessidade de fazer
referencia explfcita a algum fundamento teorico
para explicar e justificar suas ayoes pedagogicas.
Por isso, no contexto deste trabalho, os discursos
das professoras focalizaram e permitiram 0

reconhecimento do valor que a experiencia e a
reflexao sobre a pratica tem para a constituiyao dos
seus conhecimentos praticos, ideia que nao entra
em confronto com a validade dos conhecimentos
teorico-cientfficos para a formayao profissional.

o foco deste estudo nao e 0 de compreender
as influencias especfficas dos conhecimentos
te6ricos nas praticas educativo-musicais das
professoras, mas saliento a sua relevancia na
formayao de professores, como mais um elemento
para suas reflexoes na e sabre a ayao. Como bem
afirma Gimeno Sacristan (1999, p. 54), "seria
ridfculo renunciar a bagagem de informayao
acumulada, argumentando que 0 professor so se
forma na pratica, mas seria igualmente err6neo
esperar que todo esse conhecimento substitufsse
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a prova da experiencia".

Concordo com Alarcao (1996, p. 29) quando
ela defende que 0 professor precisa dispor de
conhecimentos - teoricos e praticos - que
sustentem as suas reflexoes, pois novos saberes
so poderao ser produzidos atraves da reflexao,
superando 0 senso comum, se 0 professor tiver uma
base de conhecimentos - sobre musica e sobre
educayao - para somar as suas reflexoes sobre as
proprias praticas pedag6gico-musicais.

Conclusao

Estou tao ata?tada da Universidade, mas ao mesmo
tempo tao proxima, porque esta sendo uma aula para
mim poder ver a minha aula por uma janela, sabe? Ver
da janela 0 que eu estou tazendo. E descobrir coisas
legais, muitas coisas legais e muitas coisas que eu precise
mexer (Madalena).

Neste trabalho, dar voz as professoras e
ouvir seus argumentos, suas concepyoes, suas
duvidas, incertezas, conflitos permitiram uma
aproximayao entre os conhecimentos produzidos
nas escolas e na universidade, evitando que as
relayoes entre as praticas e as teorias fossem vistas
de forma dicotomizada e polarizada. Construir
conhecimentos educacionais a partir das praticas,
ativamente construfdas e refletidas pelas
professoras, tambem e uma forma de incentiva-Ias
a valorizarem seus pr6prios conhecimentos,
assumindo todo seu potencial como profissionais
ativas e reflexivas. Como defende Giroux:

Eimportante entatizar que os protessores devem assumir
responsabilidade ativa pelo levantamento de quest6es
serias acerca do que ensinam, como devem ensinar, e
quais sao as metas mais amplas pelas quais estao
lutando. Isto signitica que eles devem assumir um papel
responsavel na torma<;:ao dos prop6sitos e condi<;:6es de
escolariza<;:ao (Giroux, 1997, p. 161).

Nesse senti do, a participayao das
professoras na investigayao configurou-se como
um momenta de reflexao sobre as proprias praticas
e, mais do que isso, um momenta de articular os
pensamentos dos profissionais da educayao e
construir novos conhecimentos a partir deles. Nas
palavras de Madalena:

Quando a gente tala, a gente organiza 0 pensamento. E
muito legal, porque a gente retoma a tundamenta<;:ao de
tudo. Ai e real a coisa da teoria e da pratica, as coisas
tundidas mesmo, nao estao separadas. Quando eu
come<;:o a talar sobre aquilo que estou tazendo, eu estou
tazendo a minha teoria. Eu estou me apropriando daquilo
que eu ja tiz, tomando consciencia do que e meu mesmo!
(Madalena).

Apesar de as professoras nao fazerem
referencia aos fundamentos teoricos nos quais se
baseiam, nao permitindo uma analise desse
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aspecto, seus discursos revelam que elas se
apropriaram de distintos referenciais teoricos, os
quais foram incorporados aos seus conhecimentos
praticos, configurando suas teorias de a<;:8.o. 0
importante e reconhecer que as proprias praticas
das professoras implicam em pensamento e a<;:8.o,
em teoria e pratica - em conhecimentos praticos
voltados para as suas praticas concretas e
localizadas.

o conhecimento pratico e, por natureza,
teorico e pratico, sendo as "teorias" colocadas em
a<;:8.o para mediar as reflexoes dos professores
sobre as proprias praticas, como instrumento de
analise que permite a constru<;:8.o de novos
conhecimentos. Assim, 0 valor dos conhecimentos
teoricos nao sao de forma nenhuma diminufdos, e
sim, vistos como referencias ou parametros de
analise que podem mediar as reflexoes dos
professores. Dessa forma, a dicotomia entre teoria
e pratica pode ser vista sob outra perspectiva,
compreendendo-se que cada uma tem sua fun<;:8.o,
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Linha Editorial
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ensino. A Revista tambem objetiva publicar resenhas de publicar;:oes nacionais e internacionais.

Normas Tecnicas
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