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Apresenta~ao

Espera-se que a presente publica~ao venha representar mais um passo na consoli
da~ao do nosso peri6dico como veiculo de circula~ao de trabalhos de pesquisa e refle
x6es sobre metodos de ensino e a pratica da educa~ao musical brasileira contemporanea.

As quest6es aqui levantadas, buscam alargar nosso campo perceptivo na dire~ao

de um auto-aprimoramento e um melhor desempenho funcional. A diversidade nas
abordagens serve para ilustrar nossas aspira~oes, que embora pontuais engendram as
carencias conjunturais de nossa area.

o desenvolvimento do pensamento critico, que tanto prescindimos, 56 ocorrera a
partir do momenta em que questoes pertinentes, como as aqui postas, sejam levadas
para as salas de aulas e compartilhadas com aqueles que, mais diretamente, pudermos
contribuir na forma~ao.

Oscar Dourado
Editor





REVISTA DA ABEM

Os Multiplos caminhos da cogni~ao musical:
algumas reflexoes sobre seu desenvolvimento

na primeira infimcia

9

Esther Beyer

Para construir 0 conhecimento necessario a sua sobrevivencia - fisica ou intelec
tual-, 0 ser humane interage com 0 melD onde vive. 0 processo de intera~ao com oseu
ambiente compreende alguns elementos: os dados pr6prios do meio, 0 sujeito com suas
percep~6es e compreens6es, e os dados que este sujeito retorna ao meio. 0 primeiro
elemento diz respeito a objetos existentes na natureza, a objetos e fen6menos criados
pelo ser humane (como a musical e, num sentido mais amplo, a esquemas motores ou
conceituais ja adquiridos pelo sujeito em questao.

o segundo elemento refere-se ao sujeito, isto e, ao percurso mental destes dados
na mente da pessoa. 0 "processamento" dos dados levara 0 sujeito a organizar, nomear,
conceituar, ou relacionar os dados que captou, abrangendo, enfim, tudo 0 que a pessoa
"faz" mentalmente com os dados. 0 terceiro elemento esta relacionado a produtos ou
a~6es que extemalizam a outros individuos aquilo que 0 sujeito pensou a respeito dos
dados captados e processados. Esta expressao pode ser verbal, escrita (textual ou em
partitura), motora, gestual ou - em nosso caso - musical. Ve-se que existe uma variedade
de modes de expressao. Todavia, nem sempre uma externaliza~ao demonstra 0 pensa
mento do sujeito que a produziu de forma completa, gerando-se assim a necessidade de
oulros modes de expressao. Estes diferentes modes de expressao pod,em, por sua vez,
refletir facetas multiplas de uma mesma percep~ao e a~ao mental realizadas pelo sujei
to. Desta forma, 0 fen6meno da intera~ao de um ser humane com seu meio torna-se
bastante complexo.

o elemento que nos ocupa nesta exposi~ao, a cogni~ao, se relaciona principal
mente ao momento central no processo de intera~ao do sujeito com 0 meio. 0 ate de
pensar compreende varias etapas no processo. Estas vao desde a percep~ao"que passa
pela organiza~ao mental do individuo, elaborando as ideias de forma a possibilitar uma



10 REVISTA DA ABEM

\'xpressao do material captado e elaborado. Segundo uma perspectiva piagetiana, a
organiza<;:ao mental dos fenomenos externos ou internos relaciona-se it constante bus
(,I cI equilibrio entre os processos de assimila<;:ao e acomoda<;:ao. Cada individuo,
porrm, irnprime caracteristicas peculiares ern sua cogni<;:ao, conforme interesses ou
11('(' ssidades de sua vida cotidiana.

Os processos cognitivos, como estruturas intrinsecas do pensamento, nem sem
prl' s-o evidentes ao pesquisador em uma prirneira observa<;:ao. Torna-se, entao, neces
~()rio buscar estas evidencias em rnanifesta<;:oes do pensamento. POl' esta razao, pesqui
S,l-S rnuitas vezes a expressao do sujeito (terceiro elemento descritol ou 0 meio onde
1'1(' 5 insere (primeiro elemento), de modo a garantir ao pesquisador a compreensao do
p('nsamento do sujeito {segundo elementol. A cogni<;:ao musical sera estudada, portan
10, traves do inicio ou do final do processo de intera<;:ao do sujeito com 0 meio.

Tomando a musica como exemplo (vide GRAFICO 1): 0 motivo gerador de um
di~ urso musical e inacessivel ao "ouvinte", este apenas e 0 ponto concreto que desen
(";ldeia 0 processo de forrna<;:ao da obra musical. 0 "compositor" seleciona possibilida
d's para serem seu material de trabalho, organiza ideias a serem transrnitidas e elabora
o c1iscurso musical, trabalhando e trasnsformando as diferentes op<;:6es selecionadas. S6
('l1laO traz a ideia musical, inspirada no motivo gerador, processada e transformada na
1111'nte, para a expressao concreta, corn 0 prop6sito de gerar um discurso musical. Como
"c ompositores" estao incluidos todos aqueles que buscarn elaborar discursos musicais,
ind pendente da modalidade de organiza<;:ao utilizada, de idade do "construtor" musi
("<11 - seja ele crian<;:a ou adulto - e independente, tambem, de estudo formal au nao da
,11' 'D.

o "ouvinte", ao entrar em contato corn a musica, decodifica-a, interpretando-a
( I1fonne sua perspectiva, conforrne a experiencia e informa<;:ao ja adquiridos pOI' ele.
Na d codifica<;:ao, 0 motivo gerador e recriado, respeitando a possibilidade cognitiva e
() inleresse do sujeito ouvinte. Nesta recria<;:ao 0 "ouvinte" extrai da expressao (concre
ID) sentido musical e chega a urna percep<;:ao, mas nunca ao ponto motivacional
concreto. Ern outros termos, a fato concreto estirnula no ser humano a proje<;:ao de uma
rcalidade do abstrato e sobre esta e que se faz arte. Alias, 0 conceito de inspira<;:ao
Il<ls ia-se nas suposi<;:6es e postulados sobre a motivo gerador da obra no compositor.
I orrnam-se, entao, lendas e mitos em torno do que se pensa ser a origem da obra musi
l,llno artista. 0 abstrato neste caso nao se constitui como uma redu<;:ao da realidade,
111,15 ern arte sera uma elabora<;:ao sofisticada da realidade au de um aspecto desta. A
(·I,11l ra<;:ao do mundo possibilita, portanto, varias alternativas de compreensao do mes
1110 f 'nomeno, a partir da intera<;:ao do sujeito corn a obra:
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o grMico e bastante dinamico, permitindo tomar como ponto de partida tanto 0

polo esquerdo como 0 polo direito. Nestas trocas do individuo com 0 meio em que vive
e que se estabelece a complexa rela<;:ao ser humano-musica.

GRAFICO 1 : INTERA(AO MUSICAL DO SUJEITO COM 0 MEIO
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Fonte: Beyer, 1988, p.128'

Observa-se tambem que desta dinamica sllrgem possibilidades diversas de intera<;:ao
do individuo com a musica. 0 individuo podera dar enfases diversas no seu fazer mu
sical, enfocando mais a audi<;:ao, ou a expressao (produtiva ou reprodutiva), ou a com
posi<;:ao (como processo de cria<;:ao) ou ainda a combina<;:ao entre algumas delas, reali
zadas a partir de motiva<;:6es e/ou interesses pessoais. Considerando-se estas diferentes

I 0 grMico acima apresentado einspirado na fonte citad. Contudo, foram realizadas algumas altera~6es.
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I'nfases no ser humano, podem configurar-se desenvolvimentos musicais diferentes as
,('rcs humanos. 0 indivfduo podera desenvolver mais acentuadamente certos esque
11l,IS e menos outros, conforme a op<;:ao que ele tiver acionado mais frequentemente.
NI'~1 caso, a configura<;:ao da cogni<;:ao musical deste sujeito modifica-se conforme as
op 0 s que tenha se aprofundado.

Pensando no desenvolvimento humano, a primeira infancia caracteriza-se pelo
1Il0mento em que este processa esta sendo construido, com aperfei<;:oamentos gradativos.
1,1.1 primeira "instala<;:ao" de esquemas de percep<;:ao, au de cria<;:ao e recria<;:ao, au de
I'Xpr ssao podera levar a um mapeamento cognitivo-musical, onde havera uma maior
(bcnvoltura de estruturas mentais em um destes campos do conhecimento musical.
I'od ria-se supor que as primeiros esquemas musicais formados seriam aqueles que
I',wiam mais consolidados no seu desenvolvimento posterior (Beyer, 1994, p. 207-12).
/I, habilidades musicais mais complexas possivelmente funcionam com base nos es
lIll('mas consolidados anteriormente. Idealmente, porem, tadas as possibilidades de es
lIlll'mas deveriam ser igualmente desenvolvidas na primeira infancia, permitindo assim
11/11 'quilfbrio no fazer musical do individuo.

Tal fato leva-nos a reflexao sabre a enorme importancia de se educar crian<;:as
I1Mi almente na idade pre-escolar, de modo aequilibrar as diferentes formas de intera<;:ao
do ~cr humano com a musica. Se n6s, como profissionais da musica, tivessemos acesso
.\, crian<;:as nesta faixa etaria, teriamos a possibilidade de interferir positivamente no
plO esso de forma<;:ao de estruturas do pensamento musical, possibilitando talvez a
I',I('~ individuos um desempenho musical equilibrado que ponha em a<;:ao tada 0 pro
(('''0 de intera<;:ao do sujeito com seu meio.

Pensando neste sentido, refletimos sabre as resultados obtidos a partir de nossa
P<"lIuisa integrada referente ao desenvolvimento cognitivo-musical no individuo, que
1"luelou a crian<;:a estruturando seus primeiros esquemas musicais, estudou tambem a
,llhdlO musico, cujo pensamento musical esta ja consolidado. Neste artigo, enfocaremos
,lpI'l1as as reflexoes concernentes acrian<;:a pre-escolar.

/I pesquisa, realizada com quatro crian<;:as a partir de dois anos e dais meses,
111,,( ou acompanhar nelas a constru<;:ao mental do discurso musical reproduzido e pro
(hl/ielo'. As crian<;:as foram acompanhadas individualmente em sessoes que visavam
I.lvorccer a reprodu<;:ao ea produ<;:ao musical. Ap6s aproximadamente um ana de acom
pdl1hamento, iniciou-se a trabalho de organizar as dados coletados, mapeando mo-

M.llnl delalhamento melodologico em Beyer et alii, 1995; Beyer, 1996; Martins, 1996.
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dalidades de a<;:ao musical comum aos qualro sujeitos e levantando tambem 0 desen
volvimento individual de cada crian<;:a quanto a constru<;:ao de esquemas de reprodu
<;:ao e de produ<;:ao.

Os resultados levam-nos a questionar quanta ao desenvolvimento musical dos
sujeitos. Quanto as a<;:oes das crian<;:as, chama-nos a aten<;:ao 0 uso espontaneo de
modalidades de a<;:ao nao propriamente musicais na expressao de ideias musica;s. Tal
fato poderia lan<;:ar luz sobre as primeiras formas de rela<;:ao do ser humano com 0 meio
musical onde se insere (vide GRAFICO 1). Tendo como motivo gerador musicas simples
do repert6rio infantil e celulas mel6dicas e rftmicas, as crian<;:as as percebiam conforme
suas possibilidades de percep<;:ao, construindo ou reconstruindo internamente 0 materi
al musical e expressando-o em seguida com os recursos que ja possuiam: 0 movimento
corporal e/ou as onomatopeias. Esta expressao da crian<;:a interagia com a expressao do
pesquisador, que reapresentava os dados musicais, estabelecendo assim uma ponte ini
cial entre 0 motivo gerador e a expressao do sujeito. A partir desta representa<;:ao pelo
pesquisador, a crian<;:a buscava novas formas de expressao da ideia musical proposta,
ate chegar gradativamente a modalidades de a<;:ao mais caracteristicamente musicais.

Observa-se, portanto, a partir deste jogo de intera<;:ao entre ideias musicais pro
postas pela crian<;:a e as provindas do pesquisador, uma paulatina transforma<;:ao na
expressao das crian<;:as, levando-as a formas cada vez mais eficientes de externaliza<;:ao
das ideias musicais produzidas ou reproduzidas. Neste processo, alem dos recursos da
expressao via "onomatopeias" ou "movimento corporal", vao se acrescentando varios
outros, como a percussao, as diferentes aproxima<;:oes pelo texto da can<;:ao, as diferen
tes tentativas de canto e as formas de "re/cria<;:ao" musical. ATABELA 1 demonstra estes
resultados mais detalhadamente, apresentando as diferentes modalidades de a<;:ao pOI'
crian<;:a e pOI' tipo de sessao.

o uso inicial de a<;:6es nao propriamente musicais para expressar ideias musicais
poderia sugerir, a primeira vista, que 0 desenvolvimento musical do sljjeito provenha da
transforma<;:ao de esquemas nao musicais. Observando, porem, outras crian<;:as e lendo
alguns relatos sobre 0 desenvolvimento musical na primeira infancia (Moog, 1968;
Dowling, 1988; Sloboda, 1985; Kelley & Sutton-Smith, 1987), temos crian<;:as que ex
pressaram suas primeiras ideias musicais de outros modos, pOI' exemplo, vocalizando
sons. Tais relatos levam-nos a supor que existiria mais de desenvolvimento musical.
Neste caso, a op<;:ao por um caminho seria tomada em fun<;:ao das experienciasanteriores



14.:- ----.:R:::E:.:V-=:IS:.:T::.-11.:.:D:.:11.-=::.:11.:::B:::EM:::

I"pccificas daquela crian~a, em um contexto (musical ou nao), com pais que estimulam
1II,lis certas a~6es do que outras. Os esquemas de a~ao que uma crian~a tenha desen
volvido levariam a mesma a realizar tentativas ou nao de expressao de ideias musicais
vi.\ modalidades de a~ao tambem musicais.

TABELA 1 :MODALIDADE DE A<:AO POR CRIAN<:A EPOR T1PO DE SESSAO'

Crian~ JU GA PE NA

1) Mov. Corporal R R R P
2) Onomatopeias P ReP P ReP
3) Percussao Casual P R R ReP
4) Perc. Intencional P ReP R ReP
5) Perc. Sistematica P - - R
6) Contorno frasal P ReP P-
7) Silabas da can~ao R - - R
8) Palavras da can~ao R P- -
9) Contorno mel6dico ReP - P -

10) Canto "paralelo" R P ReP -
11 ) Canto fragmentado P R- -
12) Canto semelhante P - - -
13) Cria~ao meI6d:/etras P - P -
14) Cria~ao mel6d:ideia P - - -
15) Cria~ao mel6d:ritmo ReP ReP R-

LEGENDA:
P- Produ<;:ao
R- Reprodu<;:ao
JU e NA - sujeitos do sexo feminino
PE e GA - sujeitos do sexo masculino
1 a 2 . A~6es frequentemente iniciais
3 as- A<;:5es de percussao
6 a 8 - A<;:6es relacionadas ao discurso verbal
9 a 12 - A<;:6es de canto

13 a 15 - A<;:6es de cria<;:ao melodica

) A tabela nao devera ser aqui extensamente discutida, remetendo-se 0 lei tar interessado as fantes
biliograficas ja citadas anteriormente.
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Voltando as reflex6es sobre os resultados deste estudo, as crianc;as possivelmenl<'
tenham iniciado sua expressao "musical" na pesquisa atraves do uso de onomatopciJ~

e de movimentos corporais, po is estes provavelmente tenham sido seus primeiros 's
quemas para expressao e comunicac;ao com seus semelhantes. Uma vez construida estJ
primeira via de expressao - seja ela verbal, gestual ou outra ainda -, sup6e-se que s ja
esta a primeira a ser acionada quando se oferece um novo objeto para ser trazido 11
expressao, ap6s conhece-Io, capta-Io e organiza-Io mentalmente. Lamentavelmente, n
caso destas crianc;as, provavelmente a expressao musical nao e a primeira via de ex
pressao e comunicac;ao com 0 meio onde se encontram, 0 que fica demonstrado pelo
seu uso de outros recursos. Eaqui que se insere a importancia central de um trabalho
em musica com crianc;as nos dois ou tres primeiros anos de vida.

Muito haveria a refletir a respeito dos diferentes modos de interac;ao do ser hu
mano com a musica, em especial, da crianc;a pequena com a musica. Atraves de urn
trabalho musical com as crianc;as em seus primeiros anos de vida, poderia-se evitar
talvez que a expressao musical fosse apenas acessada atraves de urn processo de
"transcodificac;ao" de outras linguagens - gestual ou verbal -.para entao chegar ao dis
curso musical. A musica seria, entao, uma forma de expressao direta, que dispensaria 0

auxilio de outras estruturas condicionantes para seu funcionamento.
Por fim, gostarfamos de ressaltar a variedade de opc;6es tomadas pelas crianc;as

ao se relacionarem com a musica durante apesquisa. Algumas crianc;as iniciaram pelo
processo de reproduc;ao musical, outras pelo processo de produc;ao (criac;ao). Alguns
iniciaram por expressarem-se atraves da percussao, outros pelo canto, outros ainda pela
analogia com a fala. Voltando ao grafico apresentado no inicio deste artigo, cada indi
vfduo optou pela via e pelo modo principal de interac;ao com seu meio. No primeiro
caso, podendo iniciar ou pela direita ou pela esquerda do grafico, no segundo caso,
podendo optar por meios musicais ou extramusicais para comunicar suas ideias musi
cais.
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Ensinar "disposi~oes": 0 caminho do meio
na Educa~ao Musical pre-escolar

17

_______________ Diana Santiago e lima Nascimento'

A Dra. Lilian Katz, professora de educac;:ao para a primeira infancia da University

of Illinois at Urbana-Champaign, EUA, numa palestra proferida a07 de outubro de 1987
na jefferson Road Elementary School em Pittsford, no estado de New York, investiu
tempo significativo para frisar a importancia do ensino das disposi~iies as crianc;:as em
idade pre-escolar. Dividindo as categorias da aprendizagem a ser dispensada a estes
jovens alunos em quatra (conhecimento, habilidades, disposic;:6es e sentimentos'l, ela
destacou 0 fato de que disposic;:6es, definidas na ocasiao por ela como "tendencias para
reagir de certo modo como, por exemplo, curiosidade", sao aprendidas pelo exemplo,
dai a necessidade das pessoas a volta das crianc;:as possui-Ias e assim fornecerem mode
los apropriados ao seu desenvolviment03

Outros aspectos importantes de sua fala, conforme as anotac;:6es que entao fize
mos, foram a enfase ao fato de que devemos engajar as crianc;:as no que fazem; ao fato
de que quanta mais jovem a crianc;:a, maior a variedade de metodos que devem ser
utilizados no ensino; de que "0 conhecimento na primeira infancia e uma colec;:ao d
scripts" e, portanto, 0 curriculo para esta faixa etaria deve "prover oportunidades para

I Diana Santiago e Mestre ern Literatura e Execw;ao Pianfstica; Mestre em Educac;ao Musical (Eastman
School of Music, New York, USA) e Professora Assistente da Escola de Musica da UFBa .. lima Nascimen
to egraduada em Farmacia e atualmente (ursa 0 ultimo ana de Licenciatura em Muska na UFBa., tendo
contribufdo com parte significativa do texto da sec;ao "0 currfculo passlvel" e das sugest5es em Illndic,j
<;6es no caminho" deste artigo. Ela esta trabalhando como bolsista de Inicio<;ao Cienlifica do Progrilll1"
PIBIC UFBa.-CNPq, 1985-1986, sob a orienta<;ao de Diana, ao lado da recem-graduada Lara Morelli, 110

projeto de pesquisa Atividades ritmicas e me/Odicas apropriadas a primeira infancia.
2 Em ingles, knowledge, skills, disposition, feelings.
) as sentimentos tambem sao aprendidos pelo exemplo. Adra. Katz escreveu urn breve artigo sobre ('""I'

categorias de aprendizagem para a revista Parents Magazine (Katz: 1987).
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as crian<;:as representarem scripts familia res em grupo, de modo que possam aprender
umas das outras, e nao serem limitadas pelo que acontece em suas vidas"; e ao fato de
que atividades ricas de engajamento intelectual desde 0 inicio da vida promovem exce
lentes resultados de longo alcance, sendo que 0 oposto ocorre quando se inicia 0 traba
Iho academico formal muito cedo na vida da crian<;:a.

o que se observa ao examinarmos 0 ensino musical na pre-escola no Brasil e um
evidente descaso pelas quest6es bio-psicol6gicas especfficas a idade, gerando uma
mistura de improvisa<;:ao, de "adestramento" e de laissez-faire. Improvisa<;:ao, pois que
muito e feito de ultima hora, de qualquer jeito, sem levar-se em conta a necessidade do
planejamento das atividades artisticas; "adestramento", pois muitas das atividades mu
sicais tratam as crian<;:as como bichinhos a serem condicionados a responderem a esti
mulos desordenados, num descaso assumido para com os princfpios da didatica; laissez
faire, ja que a situa<;:ao se perpetua como esta, ninguem advoga ou manifesta qualquer
mudan<;:a. 0 prop6sito deste artigo e 0 de refletir sobre alguns pontos essenciais a esta
area de ensino.

1 - 0 CURRICULO POSSIVEL

1.1 -Comportamentos musicais na primeira infancia

Embora existam poucos estudos dedicados apesquisa do desenvolvimento musi
cal na primeira infancia, quando comparados numericamente com os realizados em
outras areas de desenvolvimento, eles sao suficientes para demonstrar que 0 ser huma
no apresenta comportamentos musicais desde 0 nascimento.

Os estudos realizados em Iowa na decada de 30 foram tentativas pioneiras e
importantes para a mensura<;:ao de discrimina<;:6es musicais e respostas fisicas amusica
em crian<;:as abaixo dos cinco anos de idade. Os "Pillsbury Studies", realizados entre
1937 e 1948, representam 0 primeiro estudo de longo termo realizado com crian<;:as
pre-escolares buscando observar suas atividades criativas (Scott-Kassner, 1992: 634).
Crian<;:as de dois a seis anos de idade participaram do programa, recebendo oportunida
de continuada para fazer musica de forma espontanea e sendo guiadas e assistidas no
processo. Registraram-se estas atividades, consignando-se dados significativos para
estudos posteriores (McDonald e Simons, 1989:13-1 S). Pesquisas sobre musica e pri
meira infancia floresceram notadamente na decada de 80.
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Varios pesquisadores registraram a atenyao das crianyas amusica em seus pri
meiros meses de vida. P. Michel, por exemplo, observou que, aos dois meses, elas
focalizam a atenyao em sons musicais provenientes de uma canyao ou de instrumento
musical, e que aos cinco meses sua atenyao amusica pode durar meia hora. Moog e
Leach afirmam que movimentos ritmicos em resposta amusica se iniciam entre cinco e
oito meses, e que algumas das crianyas tentam juntar-se aos jogos cantados (d. McDonald
e Simons, 1989:41-43). Merry & Merry sugerem que "a crianya pode cantar antes de
falar, e algumas tentativas de expressao atraves da musica podem ser observadas em
praticamente todas as crianyas" (in McDonald, 1979:4).

Na Argentina, Ruth Fridman realizou trabalho de pesquisa na area da educayao
musical desde 0 nascimento, fornecendo subsidios teoricos a partir da analise do pri
meiro choro do bebe'. Donna Brink-Fox, nos Estados Unidos, realizou seu trabalho de
doutoramento sobre a extensao e 0 contorno das vocalizayoes de bebes com menos de
um ano, chegando a conclusoes interessantes sobre a correlayao entre esses contornos
eo da fala dos pais das crianyaS

Em trabalho de pesquisa por nos realizado na cidade de Salvador no periodo de
agosto de 1994 a julho de 1995', pudemos observar as respostas musicais presentes em
crianyas de 0 a 36 meses de idade. Pelas limitayoes que este artigo nos impoe, indica
remos apenas alguns resultados desta pesquisa, que foi desenvolvida simultaneamente
no beryario da Organiza"ao de Auxflio Fraterno (OAF), no bairro da Lapinha, e na cre
che da Universidade Federal da Bahia, tendo buscado detectar quais comportamentos
musicais de resposta eram encontrados com mais frequencia. Nosso primeiro cuidado
foi 0 de estabelecer os comportamentos musicais de resposta presentes nas crianyas

4Ernbora nao conhe~amos sua obra ern detalhes, tivemos a oportunidade de assistir a uma palestra profe
rida por ela na Escola de Musica da UFBa. no ana de 1992 e mantivemos uma tonga conversa~ao por tres
horas, quando recolhemos mais dados sobre seu lascinante trabalho. Ela tern publicadas varias obras,
dentre as quais os livros Los comienzos de la conducta musicaflEd. Paid6s) eEl nascimiento de fa inteligencia
musical IGuadalupe), alem do artigo "The first cry of the newborn: basis for the child's future musical
development", no Journal of Research in Music Education, 15(3), 201-209.

'Fox, D. B. (1982) - "The pitch range and contour of infant vocalizations." IDisserta~ao de doutorado, The
Ohio State University).

'Alem das autoras deste artigo, tambem participaram desta pesquisa, intitulada Padroes de desenvofvimen
to psicomotor e comportamento5 musicais de resposta em criam;as de class€ social menos favorecida, as
seguintes alunos bolsistas de Inicia~ao Cientifica do Programa PIBIC UFBa.-Cnpq 1984-1985: Aleksei
Santana Turenko e )uvino Alves dos Santos Filho. Alem deles, como voluntaria, a Prof'. Vilma Castro.
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daquela faixa eta ria. Tomando por base os construtos de resposta de Johnson e Hess,
citados por David Boyle e Rudolf Radocy as paginas 88-89 do livro Measurement and
evaluation ofmusical experiences', excluimos aqueles nao pertinentes a faixa etaria sob
analise, tais como identifica~ao auditiva com leitura de notas, e incluimos movimento a
musica. as comportamentos musicais de resposta para serem observados, e que se
provaram abrangentes para 0 trabalho, foram: 7)Comportamentos auditivos: aten~ao a
fonte sonora; acompanhamento auditivo; identifica~ao; discrimina~ao; mem6ria auditi
va; 2)Comportamentos de execw;:ao: reprodu~ao; improvisa~ao; 3)Respostas niio musi
cais: movimento a musica; resposta emocional.

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

Comportamentos Turmas da OAF' Turmas da UFBa.

Aten~ao a Fonte onora 90,9% 100%
Improvisa~ao 90,4% 92,7%
Acomp. Auditivo 75,0% 99,1%
Movimento a Musica 62,1% 49,5%
Reprodu~ao 58,2% 53,4%
Identifica~ao 47,9% 37,1%
Mem6ria Auditiva 45,7% 71,4%
Discrimina~ao 40,0% 11,8%.

Estes indices comprovam a ocorrencia dos comportamentos na faixa etaria.
Durante os anos pre-escolares, as crian~as apresentam um gradual e progressivo

desenvolvimento motor. Parece 6bvio que as respostas rftmicas a musica atraves do
movimento se relacionam com este desenvolvimento, e embora os educadores musi
cais aceitem que a aprendizagem motora e um meio para 0 desempenho ritmico, ha
poucos trabalhos na area (Scott-Kassner, 1992: 639).

'Referencia completa na bibliografia deste artigo. Detalhes sobre os construtos em Santiago, 1994: 146
149.
HAs turmas da OAF inclufam crianc;as entre 0 a 9 meses, 0 que nao ocorreu na UFBa., por haverem somente
duas crjan\=as nesta faixa de idade, com frequencia irregular, obrigando-nos assim aexclul-Ias das observa
C;6es e limitar 0 estudo a turmas de 9 a 36 meses. -
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Moog estabeleceu a seguinte sequencia de respostas rftmicas amusica relacion,l
das com a idade:

"- seis meses: movimentos do corpo inteiro'nao sincronizados
com a musica mas, certamente, uma resposta genera/izada;
- dois anos: uso de movimento de bral;os e pernas; sincroniza
I;ao temporaria com a pu/sal;ao em aproximadamente 10% des
te grupo: ocorrencia (ortuita (chance occurrence);
- tres a cinco anos: dec/inio da variedade de movimentos; urn
periodo de pratica e exp/oral;ao de movimentos conhecidos;
- quatro a seis anos: com a me/horia da coordenal;ao (isica, au
menta a habi/idade para manter 0 tempo;
- seis anos: pa/mas, raramente vistas antes do sexto ano, (oram a'
resposta ritmica mais comum" (McDona/d e Simons, 1989:48).

o movimento sincronizado com a pulsao;:ao requer uma resposta muscular alt,1
mente controlada. Para 0 desenvolvimento desta habilidade e importante consid r~1

que tipos de movimentos sao mais faceis para a criano;:a realizar de forma sincronizad.1
com a batida da musica. Rainbow e Frega nos fornecem esta informao;:ao: para crian .11

de tres a quatro anos, a marcha simples ou a marcha associada a palmas euma resposl,1
extremamente dificil. E-Ihes mais facil acima de tudo entoar sflabas rftmicas e, apos
isso, em ordem de dificuldade, simplesmente bater palrnas ou manter a pulsao;:ao 0111
bastoes rftmicos. (d. McDonald e Simons, 1989:101).

Os estudos de Ramsey e de Davidson revelam que a habilidade de cantar afin.1
do edependente da maturao;:ao vocal. "... criano;:as de dois anos podem produzir' ,111
o;:oes-frases', que consistem somente da repetio;:ao rftmica de uma palavra ou frase, On\
inflexao de altura ondulando proximo aaltura da fala. Quando 0 controle vocal eObll

do, as criano;:as expandem sua extensao de alturas disponfveis e sao capazes de proehl
zir mais acuradarnente 0 desenho ou contorno de uma linha melodica. Exatidao til'

intervalo e senso de tonalidade, contudo, podem permanecer imprecisos." Estas P('s
quisas sugerem inicialmente a utilizao;:ao de palavras rftmicas (textos rftmicos e par/end.ll)
e gradualmente a utilizao;:ao de cano;:oes utilizando poucas notas (McDonald e SimOI1\,
1989:89).

Estudos diversos sobre 0 comportamento auditivo em criano;:as revelam qu «'I

tos elementos da musica podem ser percebidos e entendidos primeiro do que oulr s. A
percepo;:ao e a compreensao destes elementos parecem obedecer esta ordem: dinarni! d
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C' IIITlbre, seguidos de melodia (altura) e ritmo, por ultimo harmonia. Crianc;:as de quatro
,I (in 0 anos podem aprender a identificar instrumentos de orquestra e categorias de
1I1~lrumento (sopro, eletr6nico, cordas ou percussao) pelo som. Conceitos de contorno
1l1l'16dico, ritmo e alguns aspectos de intervalo ("passos" e "saltos" na melodia, ou seja,
illl 'Ivalos conjuntos e disjuntos) podem ser adquiridos por crianc;:as de tres a cinco
,1I10S. Crianc;:as do jardim de infancia e do primeiro ano, embora nao sejam capazes de
(orr lacionar aterminologia as suas percepc;:6es, confundindo os termos "desceu", "for
I!''', "agudo" e seus opostos, sao frequentemente capazes de mostrar entendimento do
(ontorno mel6dico, pela demonstrac;:ao em pequenos instrumentos de tecla ou sinos.

1.2 - Experiencias musicais a serem trabalhadas

As pesquisas apontam para a necessidade de se oferecer as crianc;:as, desde cedo,
um ambiente que Ihes oportunize vivenciar experiencias musicais variadas, compatf
veis com suas idades, propiciando 0 desenvolvimento de comportamentos musicais.
Neste contexto, 0 planejamento de experiencias apropriadas faz-se necessario e a me
Ihor epoca para introduzi-Ias edurante os anos da pre-escola, quando a crianc;:a atraves
sa transformac;:6es fisiol6gicas extraordinarias, numa velocidade fantastica. Edurante
sta epoca, e bom recordar tambem, que ocorre 0 aprendizado da linguagem e a assi

milac;:ao da cultura do grupo social em que se insere.
Os objetivos a serem desenvolvidos a longo prazo devem incluir:

1. Aprender a cantar afinadamente.
2. Aprender a responder ritmicamente a musica atraves de movimento criativo e

expressao instrumental.
3. Aprender a tocar instrumentos simples que nao requerem coordenac;:ao muscu-·

lar fina.
4. Aprender a ouvir atentamente.
5. Desenvolver conceitos musicais apropriados a idade.
6. Criar musica que Ihes satisfac;:a.
7. Respeitar e valorizar musica como uma parte da vida cotidiana.

" Huizinga, 1996: 3.
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Aprendera can/ar
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Na sele~ao da can~ao, os parametros a serem observados devem ser: ex

tensao, caracteristicas estrutural e intervalar, e 0 seu conteudo subjetivo.

A extensao mais confortavel para a pratica do canto por pre-escolares foi

investigada por varios estudos. Nao obstante as diferen~as relativas a idade e as indivi

dualidades, particularmente nos extremos, foi encontrada uma extensao comum entre

crian~as de dois a seis anos, que vai do D6 central ou Re ate 0 Sol ou La uma 5' acima.

As can~6es iniciais deveriam possuir notas compreendidas neste intervalo. Com 0 do

minio delas, outras abrangendo uma extensao maior poderiam ser utilizadas.

De acordocom Smith, estas can~6es "deveriam conter muita repeti~ao de pa

dr6es mel6dicos e ritmicos", e, segundo Kirkpatrick, "can~6es com intervalos descen

dentes e poucos saltos na melodia sao mais facilmente cantadas". Deve-se cantar sobre

muitos, variados assuntos. As can~6es contribuem enormemente na aquisi~ao de voca

bulario, que na faixa etaria de 2 a 5 anos se desenvolve com um ritmo de 500 a 600

palavras por ano (McDonald e Simons, 1989:91-93).

As crian~as na maioria utilizam, de maneira instintiva, 0 intervalo de 3' menor

descendente antes de qualquer outro. Ele esta presente quando criam can~6es, quando

cantarolam chateando os amigos ("fulano nao me pega..."), quando chamam alguem,

tendo sido incluido, por sua universalidade, nos metodos de Orff e Kodally (Choksy et

alii, 1986: 83; Mark, 1986: 121, 125), devendo ser explorado no trabalho mel6dico.

A can~ao inclui simultaneamente os elementos rftmicos, mel6dicos, harmonicos

e expressivos, dai Edgar Willems have-Ia situada no centro do processo educativo mu

sical.

Edwin Gordon apresenta interessante descri~ao do que ele denomina de estagio

de balbuciar musical e define-o como 0 estagio em que uma crian~a se encontra desde

que nasce ate 0 momenta em que desenvolve um sentido de tonalidade e um sentido de

metro. Segundo ele, este estagio "serve a mesma fun~ao, em musica, que 0 balbuciar

da fala serve a linguagem". No balbuciar musical tonal, a crian~a primeiramente tende

a favorecer uma altura no canto e na cantilena, embora realize desvios minusculos e

extremos desta altura. Esta sua altura favorita 0 e de dia para dia e nao representa uma

tonalidade: e um centro tonal. A propor~ao em que a crian~a se desenvolve neste

estagio, seu canto soa menos monotonico, e um sentido de tonalidade come~a a se

delinear, a principio na escala pentatonica (d6, re, mi, sol, la), ate que ela se expressa

tonalmente, no modo maior, no menor ou em ambos. 56 neste momento, ela atinge a

prontidao para a educa~ao tonal formal (1987:10).
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Atredita-se que movimento r!tmico criativo em resposta amusica talvez s6 seja
possivel quando acrian<;:a for ensinado um numero de padroes de movimento, de modo
que ela possa desenvolver um repert6rio de movimehtos criativos. A este respeito, afir
ma Moog: "Dado um nrvel particular de habilidade, uma crian<;:a necessita mais que
alguns estimulos ao acaso para ajuda-Ia a fazer outros tipos de movimento alem dos
meramente instintivos, de balanceio. Para aprender esses novos movimentos, uma cri
an<;:a tem que aprender jogos cantados e dan<;:as de roda" (in McDonald e Simons,
1989:100). A resposta amusica atraves do movimento deve ser pensada como uma
I repara<;:ao para 0 instrumento. Esta prepara<;:ao e importante.

ja abordamos acima 0 estagio do balbuciar tonal de Edwin Gordon. Deter-nos
mos agora nopercurso do balbuciar rftmico ate 0 momento da prontidao ritmica. No

estagio de balbuciar rftmico, a crian<;:a primeiramente move-se com uma pulsa<;:ao regu
lar, que e diferente de um tempo consistente por ser a repeti<;:ao de um mesmo padrao
urto, de geralmente duas ou tres notas, com um numero inconsistente de pulsos silen
iosos em tempos iguais ou diferentes entre as repeti<;:6es do padrao, que em si nao

varia. Como ensina Gordon - "A propor<;:ao em que a crian<;:a progride atraves do esta-
gio de balbuciar ritmico, ela come<;:a a utilizar padroes de pulsa<;:ao regular tanto
r petitivos quanto variados, com um numero inconsistente de pulsos silenciosos em
I mpos iguais ou diferentes entre as repeti<;:6es do padrao durante sua execu<;:ao espon
t~l1ea. Ela tambem come<;:a a utilizar diferentes grupos de alturas, como na cantilena,
rom diferentes padroes de pulsa<;:ao regular. Apropor<;:ao em que a crian<;:a deixa 0

('stagio de balbuciar ritmico, ha um decrescimo gradual na ocorrencia de padr6es de
pulsa<;:ao regular na sua execu<;:ao espontanea, e ela come<;:a a executar padr6es ritmi
co com aproximadamente 0 mesmo numero de pulsa<;:oes silenciosas, no mesmo tem
p ,entre os padroes. Ate este momento, uma crian<;:a deveria receber somente instru~

~.1 musical informal. Deveria ser encorajada a executar espontaneamente e a escutar
mu i a de um modo nao estruturado. Depois desta hora, independentemente de qual
'lla idade ... ela deveria receber instru<;:ao musical formal" (Gordon, 1987: 11).

Aprendera tocar

As observa<;:6es de Moorhead e Pond, encontcadas no relat6rio dos estudos da
Pillsbury Foundation, com rela<;:ao a utiliza<;:ao espontanea de instrumentos por pre
p, olares, conduzem a algumas implica<;:6es para 0 ensino:
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1. As crians;as estao, antes de tudo, interessadas em como os instrumentos pro
duzem sons. 0 interesse em suas possibilidades ritmicas e mel6dicas aparece
posteriormente. Esta observas;ao sugere que as atividades de "banda ritmica" e
experiencias correlatas s6 devem ser introduzidas depois que as crians;as te
nham tido muitas oportunidades para explorar livremente os instrumentos.

2. Embora as crians;as possam aprender muitas coisas com essa exploras;ao livre,
e necessario que 0 professor, aproveitando-se do interesse delas por um instru
mento qualquer, fornes;a informas;6es a respeito das suas diferentes possibili
dades em produzir som, sem preocupar-se inicialmente com intrus;6es tradici
onais quanta a ritmo e melodia.

3. As crians;as devem expressar suas ideias musicais primeiramente com 0 corpo,
antes que os instrumentos sejam introduzidos.

4. "Experiencias com os instrumentos podem conduzir a crescimento no entendi
mento de timbre, altura, vibras;ao, ritmo, relas;6es tonais e melodia". Como
manejar os instrumentos, como produzir 0 som mais satisfat6rio, como produ
zir contraste de dinamica, como usar os instrumentos para comunicar senti·
mentos e ideias etc., sao informas;6es que devem ser incluidas no ensino.

Aprendera ouvir

Para cantar uma cans;ao, mover-se ritmicamente amusica ou tocar urn instru
mento, e necessario ouvir atentamente. Contudo, audi~ao atenta tambem significa au
vir musica feita por outros. Neste contexto,um repert6rio amplo, que inclua musi ,)
popular, folcl6rica, regional, incidental, erudita, etnica, enfim, todas as musicas, d VI'

ser selecionado. De acordo corn Moorhead e Pond, as musicas escolhidas devem 5('1

curtas, ritmicamente dinamicas, interessantes em timbre e tocadas por diferentes instru
'mentos solos OU em pequenas combina~6es.

Os estudos de Turnipseed, Thompson & Kennedy, Christiansen, sugerem a utili
za~ao de tecnicas associativas para encorajar a audi~ao de crian~as de quatro a cinco
anos. Aintrodu~ao da musica por uma est6ria, a realizas;ao de movimentos apropriad(),
para acompanhar a musica e a dramatizas;ao de ideias expressas na musica foram util,
zadas com bons resultados. Zimmerman recomenda a participas;ao ativa da crian~a t'lli
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loclas as experiencias musicais. Todas essas estrategias podem ajuda-Ia a se familiarizar
l' a responder a uma grande variedade de musicas, estendendo seus horizontes musicais
e ampliando suas preferencias (McDonald e Simons,1989:87-88).

Aprenderconceitos musicais

Os conceitos musicais apropriados aidade sao adquiridos atraves de experienci
.\5 significativas e compreendem, na faixa etaria em estudo, 0 entendimento do'; ele
mentos da musica. A aquisi<;:ao destes conceitos ajudara a crian<;:a a responder amusica
tI uma maneira mais plena.

" Edos conceitos que as crian<;:as formam que vem seu entendimento sobre como
0' elementos da musica interagem para formar um todo expressivo. Como resultado
tbl S entendimentos, preferencias sao formadas, e comportamentos criativos emer
g 'm" (McDonald e Simons, 1989:59).

Aprendera criarmtisica

A crian<;:a pode apresentar comportamentos criativos atraves do canto, movi
1))('1110 ritmico e execu<;:ao de instrumentos. Ela e criativa de varias maneiras: por exem
plo, quando muda ou adiciona palavras novas a uma can<;:ao, quando rearranja ou
l!luda movimentos aprendidos para criar sua propria expressao ffsica ao som, ou, ainda,
ilu,mdo evolui da manifesta<;:ao desordenada no instrumento para uma expressao mais
1',lrulurada, envolvendo repeti<;:6es e sincroniza<;:ao com a pulsa<;:ao. A crian<;:a adquire
," f('rramentas para tais cria<;:6es a partir do material musical que Ihes oferecemos. Nes
"IS ,llividades, as crian<;:as demonstram, de sua maneira, os conceitos assimilados, alem
tll'IN m ocasiao de reafirma-Ios, aprimora-Ios ou formal' outros. Destarte, 0 trabalho
1II,lIivo fortalece a compreensao cognitiva.

Aprl'flderarespeitar e valorizar a mtisica

Varios estudos demonstram que -crian<;:as de ber<;:o apresentam rea<;:6es emocio
11,1", musica e mesmo preferencias. Ja 0 respeito e a valoriza<;:ao da musica sao uma
IIt't orrcncia clo convivio com os adultos: as crian<;:as sao influenciadas pelas intera<;:6es
I OIl1 loclas as pessoas que a cercam.
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2 - HEREDITARIEDADE, AMBIENTE EFORMAC;:AO
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A questao natureza versus educa<;:ao (ou hereditariedade versus ambiente) tem
sido a for<;:a motora do estudo do desenvolvimento humano. A posi<;:ao dos nativistas e
dos empiristas define 0 debate c1assico. De um lado, os nativistas, representados por
Rene Descartes (1596-1650) e Immanuel Kant (1724-1804), afirmam que os seres hu
manos sao dotados desde 0 nascimento com ideias ou "categorias de conhecimento";
de outro lado, os empiristas afirmam que nao existe conhecimento inato. Suas posi<;:6es
sao representadas por duas escolas de pensamento, uma derivada de John Locke (1632
1704), que considera a mente da crian<;:a uma tabula rasa, uma folha em branco a ser
preenchida, e a outra de William James (1842-191 0), a sustentar que a mente do bebe e
"uma confusao alvoro<;:ada, florescente" (Lamb & Bornstein, 1987: 5).

Nao apenas os fi losofos se. preocuparam com a questao: ela e uma das mais
antigas controversias dos cientistas sociais. Os trabalhos c1assicos na area foram reali
zados respectivamente nos anos de 1912 e.1913. No de 1912, Henry E. Goddard relata
um estudo que real izou sobre os descendentes de um soldado da Guerra Revoluciona
ria, a quem foi dado 0 pseudonimo de Martin Kallikak. Ele teve filhos com duas mulhe
res: sua esposa, "uma digna quaker", e uma gar<;:onete de bar retardada mentalmente.
Goddard, no trabalho, conclui que, como apenas dois dos cerca de quinhentos descen
dentes do casamento do soldado tinham inteligencia abaixo da media e como apenas
quarenta e seis dos mais que 480 descendentes do caso com a gar<;:onete tinham inteli
gencia normal, 0 fator genetico e determinante. Criticas atuais ao trabalho apontam
que ele apresenta um importante conceito, porem destacam a ingenuidade do pesqui
sador ao desconsiderar a possibilidade de outros fatores - como a propria cria<;:ao dos
descendentes em ambientes tao diversos - serem responsaveis pelos dados encontrados.

No trabalho de 1913, John B. Watson descreve a aplica<;:ao das teorias de estimu
lo-resposta de Pavlov ao comportamento infantil. Seu experimento de condicionamen
to de um bebe de nove meses a ter horror a qualquer objeto que lembrasse pelo, levou
o a afirmar em 1927: "De-me um bebe... As possibilidades de molda-Io em qualquer
dire<;:ao sao quase infindaveis... Homens sao construidos, nao nascem".

Entretanto, "ap6s muito calor e luz na questao da natureza versus a educa<;:ao,
agora parece evidente que nenhuma resposta clara e possivel. A maneira como os
homens agem nao pode ser atribuida a causas unicas, mesmo aquelas significantes tais
como natureza e hereditariedade. A natureza interage com 0 meio-ambiente; ambos
estao presentes e ambos sao importantes" (Abeles, Hoffer & Klotman, 1984: 99-101). 0
mesmo foi afirmado por Edwin Gordon. Segundo ele, uma crian<;:a nascida com alto
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grau de aptidao musical, que nao receba influencias ambientais apropriadas, ira perder
o seu potencial, ja que somente ate os nove anos de idade, aproximadamente, sua
aptidao musical encontra-se no estagio de desenvolvimento (1984:25; 1987: 7-9). Tam
bem de acordo com Zimmerman, neste perfodo, reconhecido como critico para muitos
aspectos do crescimento musical, 0 nao oferecimento de experiencias musicais ade
quadas trarao como consequencia 0 nao desenvolvimento de certas habilidades musi
cais (d. McDonald, 1979:4l.

Kirkpatrick, Moore e Hill demonstraram, atraves de suas pesquisas, a influencia
do ambiente no desenvolvimento musical das crian~as. Segundo eles, crian~as musi
cais se originam de familias que se interessam por musica, ouvem musica e participam
de atividades musicais. Aquelas que nao sao estimuladas musicalmente em seus lares,
segundo Young, podem desenvolver habilidades musicais basicas atraves de uma edu
ca~ao planejada (d. McDonald e Simons, 1989: 40), dai a importancia do educador
musical.

2.1 - 0 mundo musical da pre-escola na Bahia, hoje e no futuro

Generaliza~6es sao perigosas. 0 quadro encontrado na pre-escola musical da
cidade do Salvador, porem, entristece. Etriste ouvir musicas "enlatadas" serem canta
das aos berros por crian~as e professoras de musica (nas escolas em que as hal que estao
mais preocupadas em satisfazer diretoras que objetivam agradar pais nas festividades
do ano escolar, do que em buscar repert6rio que favore~a 0 desabrochar das qualidades
musicais dos educandos. Os berros sao fortes, e iraQ certamente marcar toda a evolu
~ao vocal daqueles pequenos seres, a menos que 0 destino os leve a encontrar uma que
outra professora mais sensivel. 0 que esta diffcil. Igualmente raro esta encontrarmos
salas de pre-escola com poucas crian~as; e praticamente impossivel encontrarmos si
lencio em Salvador. Por ser uma metr6pole, ha barulho por toda parte (pobres de n6s,
homo urbanus, homens ensurdecidos! Fala-se aos berros, radio e televisao sao ligados
em altura indesejavel, esquecemos de saber escutar.. .l

Nas salas da pre-escola, a falta de conhecimentos de psicologia da aprendiza
gem leva professoras de musica a pensarem ser impossivel ensinar musica no seu senti
do profundo, esquecidas da capacidade enorme de assimila~ao da mente· da crian~a,

do potencial enorme do jogo no imaginario infantil, do prazer enorme das descobertas
em grupo das possibilidades sem fim das elabora~6es musicais.
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Everdade que as professoras de sala de aula usam a musica para muitas fun~o \
1',11,1 acalmar travessuras, para ensinar palavras novas... Contudo, nao sonham sequ 'I

'11",1 seja a diferen~a entre timbre e intensidade.
Pobres crian~as. Mundos de sons se fecham a' seus ouvidos. Ate as fabri ,I,

,Igora se vangloriam de nao produzirem aparelho de som, mas sim "um tapa na orelha"
hir)! Everdade, os publicitarios sao sabios: ja descobriram que a maioria se tornou
old pta da cultura do barulho.

Seguindo-se esta mare, 0 futuro vera nascer homens embrutecidos, que falarau
,lOS gritos para poderem se entender. S6 estes conseguirao suportar os decibeis elev,l
dos que, atualmente, ja se encontram por toda parte. Ate nas salas de musica das pr '
"~ olas de Salvador...

2.2 - Afamilia, a sociedade, 0 pre-escolar e a musica

Foge ao escopo deste trabalho uma analise detalhada dos fundamentos sociol )
gi os da educa~ao musical. Sendo a musica um comportamento humano, esta subml'
licla as influencias que afetam a qualquer atividade humana. Essas influencias sao 0,

fatores biol6gicos, sociais e culturais. Mencionaremos alguns pontos que se nos afigu
rilm importantes em rela~ao ao tema.

Socializa~ao e "0 processo pelo qual os jovens adquirem os padroes de compol
wmento necessarios para viverem em sociedacle" ( Abeles, Hoffer & Klotman, 198~:

101). Na idade pre-escolar esse processo se estabelece e se mantem em regim d,'
d clica~ao exclusiva, podemos assim dizer, ja que do amanhecer ao anoitecer a crian~d

'lprencle sobre tuclo que a cerca.
o aluno, que nasce com um grau de aptidao determinado por sua heran~a g n

lica (fatores bioI6gicos), esta inserto num grupo social que se situa em urn estrato d 11'1

minado da sociedade, que, no Brasil, e uma sociedade plural caracterizada por marcanl<',
diieren~as de norte a sui do pais, e esta influenciado pelos padroes culturais que d 11'1

minam os gostos de seus pais e educadores (padroes sociais e culturais), ja qUI' d
ultura de um povo se reflete no comportamento de cada uma das pessoas que 0 COI1'

liluem. Cada familia apresenta uma dinamica interna pr6pria, dependente do numl'1O
rI seus membros, de suas idades e, no caso dos adultos, de todas as influencias ljlH'

,ofreram, tambem elas biol6gicas, sociais e culturais. Ha uma interrela~ao continu,l I'

e mplexa entre individuo, familia, na~ao.
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1\ formac;ao do estado brasileiro legou-nos problemas s6cio-econ6micos graves.
lJIll de aso pela cultma, com a falta de investimentos na educac;ao; uma perda gradual
d,1 (ultura popular, gerada pelos exodos para os centros urbanos e 0 "atropelamento"
f;I'I,lclo pela industria cultural, fazem cle n6s um povo mal-eclucaclo musicalmente, ape
"II' cia exuberancia do ta·lento.

Na socieclacle ociclental, a familia e a escola sao os principais agentes cle social i
1,I(ao. Hi socieclacles em que a escola inexiste como instituic;ao, 0 que nao ocorre na
Ilossa. Cabe a pais e eclucaclores musicais conscientizarem-se cia importancia dos pri
r\lciros anos de vida para 0 inclivicluo e, atentos as influencias externas as quais estao
I'll' mesmos submetidos, buscarem oferecer uma cliversidacle cle oportuniclacles musi
( ,lis as crianc;as. Havenclo musica a sua volta, elas passarao a valoriza-Ia.

:1- 0 "CAMINHO DO MEIO"

o objetivo geral da educac;ao musical pre-escolar cleve ser 0 cle clesenvolver
habiliclades musicais basicas, conceitos musicais gerais ecriatividacle, cle moclo a tornar
,IS crianc;as sensiveis as varias manifestac;6es da musica na atualiclacle.

Muitas sao as maneiras cle atingirmos um objetivo. Ao examinarmos aqui a edu
rac;ao musical pre-escolar, escolhemos a analogia com um caminho, 0 "caminho do
meio", para esclarecer nossa concepc;ao clo proceclimento icleal para realiza-Ia.

Por "caminho clo meio", entenclemos aquele que concluz ao equilibrio, per evitar
xageros cle excesso ou escassez. De que se constitui esse caminho? Como trilha-Io?

3.1 - A pavimenta.;:ao do caminho

A pavimentac;ao clo "caminho do meio" cia eclucac;ao musical pre-escolar cleve ter,
como funclamentac;ao, no extrato mais profunclo, 0 jogo; apoiaclas nele,.as categorias cle
aprenclizagem, closaclas cle moclo a construir uma "estracla" ampla, segura e bela.

o jogo e " fato mais antigo que a cultura, pois esta, mesmo em suas clcIefini<;:oes
menos rigorosas, pressupoe sempre a socieclacle humana; mas, os animais nao espera
ram que os homens os iniciassem na ativiclacle ludica'''. No periodo infantil, manifesta
se 0 jogo com toda exuberancia. Por meio dele, realizando experiencias e aprendendo
por tentativas e erros, as crianc;as constroem a imagem de si mesmas e do mundo em
que vivem. Todo educador deve ter clara em sua mente esta realidade e aproveita-Ia
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para conduzir seus educandos a descoberta do mundo, que a aprendizagem se fara
salida e segura. Aadolescencia e a idade adulta trarao, a seu tempo, outras oportunida
des de crescimento. (Mesmo entao, 0 jogo deveria ser mais utilizado). Contudo, 0

ensino formal nao deve ser impingido a crian~as menores de sete anos, jii que nao
dispoem de estruturas 16gicas que 0 favore~am. Elas estao prontas a aprender, sim, de
urn modo que Ihes epeculiar, informalmente, no seu passo. Devem ser respeitadas.

Uma critica ao jogo como processo educativo nao e sustentavel. Ocorre que nao
se trata de oferecer diversao ou facilidades e descambar assim no superficial. Trata-se
de incentivar 0 sentido de curiosidade e entrega - sempre presentes no jogo! -,0 sentido
de maravilha e expecta~ao quefazem com que a semente do saber germine, seja na
ciencia ou nas artes. Nao e atoa que tocar, em diversas Iinguas, e expresso pelo mesmo
vocabulo que significa jogar'°...

Conforme afirmamos no inicio deste artigo, as categorias de aprendizagem para
as crian~as pre-escolares podem ser fixadas em quatro: conhecimento, habilidades,
disposi~oes e sentimentos. Cada uma dessas categorias traz em si inumeras possibilida
des de aplica~oes, de atividades, e podem ser facilmente correlacionadas aos dominios
de aprendizagem de que trata Benjamin Bloom: 0 cognitivo (conhecimento), 0 afetivo
(disposi~oes e sentimentos), 0 psicomotor (habilidadesl. Elas constituem 0 estrato supe
rior da pavimenta~ao do caminho. Saber dosa-Ias e que tornara a estrada segura.

3.2 - Indica~oes no caminho

As possibilidades de aplica~ao que decorrem das categorias de aprendiza
gem sao como que as setas do caminho, a indicar par onde ir para atingirmos nossa
meta.

Nao poderemos aqui listar atividades ou aplica~oes extensivamente. Apresenta
remos sugestoes de conteudo e objetivos especificos a serem trabalhadas no dominio
cognitivo, ja que a tonica do artigo e a enfase no aspecto afetivo, representado pelas
disposi~oes e sentimentos. As sugestoes de conteudo incluem todos os elementos basi
cos da musica, apresentados de modo condizente afaixa etaria, conforme McDonald e
Simons:"

" Em ingles, play; em frances, jouer. em alemao, spie/en.

11 McDonald e Simons, 1989:80-81.
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CONCEITO CARAGERiSTICAS IMPORTANTES

Timbre 1. As qualidades singulares dos sons sao determinadas pelo tipo de instrumen-
to ou voz que os produz.

2. Os instrumentos rnusicais ou as vozes podem ser reconhecidos e identifica-
dos pelos seus sons caracteristicos.

3. Quando os instrurnentos ou vozes sao tocados ou utilizados de rnaneiras
diferentes, aqualidade do sorn (cor) produzido por eles pode ser diferente.

Dinamica 1. Os sons rnusicais sao relativarnente fortes ou fracos, ou podem se tomar,
gradualrnente ou subitarnente, fortes ou fracos.

2. 0 carater de urna can~ao ou de uma composi~ao e de alguma forma de-
pendente do nivel e das mudan~as de dinamica produzida pelo(s)
executante(s).

Ritmo 1. Na maioria das musicas existe um pulso basico identificavel - uma
"pulsa~ao"que pode ser executada ou percebida.

2. As pulsa~6es que se repetem regularmente podem ser rapidas ou lentas, ou
podem apressar ou retardar amedida que acomposi~ao progride.

3. As pulsa~oes rftmicas sao percebidas usualmente em grupos de duas ou
tres, definindo urna organiza~ao metrica.

4. Padr6es rftmicos resultarn de combina~6es de sons esilencios curtos e longos.
Melodia 1. Os sons rnusicais podern ser agudos ou graves, ou relativamente agudos ou

graves em altura.
2. As alturas musicais de uma melodia podem mover para cima ou para baixo

ou podern permanecer no rnesmo lugar por urna serie de pulsa~oes.

3. As alturas musicais nurna can~ao podem subir ou descer por "passos"ou
lisa ltos" ,

4. Muitas melodias giram em torno de um "centro tonal", que pode ser identi-
ficado auditivamente, e nele acabam.

5. Padr6es mel6dicos podem ser repetidos numa can~ao ou composi<;:ao; tal
repeti~ao pode ser reconhecida e identificada.

Forma 1. Uma ideia ou pensamento musical reconhedvel nurna can~ao ou compo-
si~ao instrumental e denominada de frase; frases podem ser combinadas e
formarem se~6es.

2. Frases musicals ou se~oes podern ser iguais, quase iguais, diferentes; a
estrutura~ao da maior parte das composi~oes musicais edeterminada pela
combina~ao de frases ou se<;:6es iguais ou diferentes.

Textura e
harmonia 1. Dois ou mais sons musicais produzidos simultaneamente produzem har-

monia.
2. Harmonia pode ocorrer em acompanhamentos para melodias - seja como

acordes, astinati (padroes ritmicos ou mel6dicos que se repetern) ou como
bord6es (urn sorn grave produzido pelaexecu~ao do primeiro equinto graus
de uma escala), por exemplo.

'-
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Sugerimos tambem, como exemplo, alguns objetivos especificos, apartir de nossa

experiencia em sala de aula, fundamentada em pesquisas:

Execufao:

Cantar trechos de can~oes e lou can~oes inteiras;

Reproduzir ritmicamente com movimentos corpora is ou instrumentos de per

cussao simples, trechos de can~oes e de textos r[tmicos;

Falar ritmicamente e expressivamente textos r[tmicos;

Executar a pulsa~ao, subdivisao da pulsa~ao e metrica, atraves de movimentos

corpora is e instrumentos;

Mover-se express ivamente amusica;

Tocar livremente ou sob comando, instrumentos simples que nao requeiram

coordena~ao muscular fina;

- Variar na dinamica da execu~ao mel6dica ou r[tmica quando solicitado (fortel

fraco; crescendo/diminuindo);

Reagir avaria~ao de andamento quando proposta (rapido/lento).

Audifao:

Ouvir atentamente um repert6rio selecionado de musica;

Identificar instrumentos regionais, populares e de orquestra pelo timbre;

Identificar varia~ao de andamento (rapido/lento; acelerando/retardando), inten

sidade (forte/fraco; cr.escendo/diminuindo) e altura (grave/agudo e subiu/des

ceu/ficou);

Identificar pulsa~ao e metrica;

Identificar sons longos, curtos e silencios;

Identificar centro tonal;'

- Identificar padroes mel6dicos e r[tmicos;

Identificar frases ou se~oes (igual/diferente);

Identificar tipos de acompanhamento (acorde!bordao/ostinato):
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-Improvisar livremente atraves da vOZ, de movimentos corporais ou de instrumentos;
- Improvisar de forma conduzida atraves de movimentos corporais;
- Improvisar de forma conduzida atraves da voz ou de instrumentos:
- Utilizando sons diferentes;
- Variando na dinamica (forte/fraco; crescendo/diminuindo).;
- Sobre uma pulsa<;:ao;'
- Variando 0 andamento (rapido/lento; acelerando/retardando);
- Utilizando sons longos, curtos e silencios;
- Utilizando sons agudos e graves;
- Utilizando sons que se movem para 0 agudo, para 0 grave ou permanecem na

mesma altura;
- Utilizando sons que se movem por "passos ou saltos";'
- Em torno de um centro tonal;'
- Com repeti<;:ao de padroes mel6dicos e/ou ritmicos.'
- Com numero determinado de frases iguais ou diferentes;'
- Sobre acordes, bordoes, ostinato.

3,3 - Disposi{ao para caminhar

o guia pode apontar 0 caminho, sugerir 0 percurso, facilitar a movimenta<;:ao,
porem s6 0 viajante pode real izar a viagem.

A bagagem deve ser levada, de preferencia a mais pratica possivel, mas 0 que
conta mesmo e 0 ser que caminha. Nilo importa a roupa que vista, 0 veiculo que
utilize. Ele e 0 fazedor, 0 detentor do poder de compreender, de modificar, de realizar
• ou de fechar-se para tudo e nem sequer perceber os fen6menos da paisagem que 0

erca.
Se numa viagem material e assim, da-se 0 mesmo nas viagens psiquicas da alma

humana: conhecimentos e habilidades sao como roupas e veiculos, que se modificam a
d pender das culturas, das modas, das epocas. Podem ser aprendidos hoje e tornarem
5 obsoletos amanha, mesmo errados.

. omportamentos a serem identificados em crian~as a partir de cinco anos.
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Epreciso reconhecermos que 0 aspecto central do processo de qualquer aprendi
zagem deve ser a disposir;ao para aprender, para crescer, para mudar. As habilidades e
o conhecimento sao necessarios. 0 indispensavel, entretanto, e esta disposi<;:ao e a
valora<;:ao da experiencia a ser vivida, no caso, da experienCia musical. 0 "caminho do
meio" do educador musical e aquele do equilibrio na dosagem de conhecimentos e
habilidades a serem ensinados, equilibrio decorrente do entendimento das capacidades
psicofisiol6gicas do educando e da convic<;:ao de que sao as nossas disposi<;:6es e nos
505 valores as for<;:as motivadoras de nossas a<;:6es. Sao elas que devem ser ativadas nas
crian<;:as, sao elas que poderao alenta-Ias nas jornadas de suas vidas, musicais ou outras
que sejam.

o educador musical deve pois esfor<;:ar-se para infundir em seus alunos 0 espirito
do amor it musica por meio de seu exemplo. Ele nao os fara mais talentosos - decorre
isso, ja 0 vimos, da hereditariedade e do meio ambiente do educando - porem impulsi
onara 0 aluno aprosseguir no caminho, na busca de conhecimentos e habilidades, sim,
aqueles que Ihe interessarem. S6 chega ao destino quem persevera no caminhar, 56
persevera no caminho aquele que ama...

4 - CONCLUSAO

Para concluir, um texto com 0 qual costumamos iniciar 0 semestre letivo da
disciplina "Educa<;:ao musical para aprimeira infancia". Tem abeleza das falas dos que
vivem em contato com a natureza e conhecem seus misterios - como as crian<;:as - e a
esperan<;:a pujante dos cantos dos poetas que trazem 0 olhar e 0 cora<;:ao fixos no futuro
- como as crian<;:as.

Fala Kwan-Tsu, cujo nome soa como musica:

Ao planejar par um ano -semeie milho.
Ao planejar por uma decada -plante arvores.
Ao planejar para a vida - treine e eduque 05 homens/l

Nunca sera demais valorizar apre-escola. Os homens bebes se chamam crian<;:as...

"Relirado do livro How to bring up a child! lVijay (Org.), 1988: 5). Kwan-Tsu e, acredilamos, outra forma
de translitera~ao do nome Kwang-jze. Caso islo seja verdadeiro, fil6sofo taoista chines, viveu entre a
metade do quarto e do terceiro secu los anles de Cristo.
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Considerando a Viabilidade de Inserir Musica
Instrumental no Ensino de Primeiro Grau

39

------------ Joel Luis Barbosa

Introdu~ao

Um importante desafio da Educayao Musical no Brasil atualmente e firmar-se
como uma disciplinaper sino curriculo de primeiro grau, enao como uma das materias
(Iinguagem) da disciplina de Educayao Artistica (Dalben, 1991, e Fucks, 1991). Apesar
dos esfor~os de varios educadores, incluindo 0 de Villa-Lobos atraves da musica vocal,
aeducayao musical nao tem recebido 0 seu devido valor na educayao geral dos alunos
brasileiros ate 0 dia de hoje. Se esta negligencia esta presente em relayao aeducayao
musical atraves da musica vocal, quanta maior sera a dificuldade em relayao a Educa
yao Musical atraves da musica instrumental; considerando que 0 custo da ultima e mais
elevado e sua viabilizayao exige pessoas com qualificayoes mais raras. Todavia, e ne
cessario buscar meios que barateiem e facilitem a inclusao do ensino da musica instru
mental nas escolas de primeiro grau. As criayoes de 1) metodos adequados para 0

ensino coletivo de instrumentos musicais no Brasil, 2) cursos para preparar professores
especializados na pedagogia deste metodo, e 3) escolas publicas de musica que viabilizem
cursos de musica instrumental de alto nivel e exequiveis economicamente, para serem
oferecidos a populayao estudantil de primeiro grau.

o ensino coletivo de instrumentos musicais heterogeneos

o ensino coletivo de instrumentos musicais heterogeneos pode ser um dos meios
mais eficientes e viaveis economicamente para inserir 0 ensino da musica instrumental
no ensino escolar de primeiro grau. Sua metodologia engloba atividades atraves das
quais 0 aluno desenvolve a leitura musical, 0 dominio instrumental, a capacidade au-
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ditiva, as habilidades mentais e 0 entendimento musical. Seu baixo custo I" devido ao

,imples fato de se poder ter um unico professor ensinando uma c1asse de ate 30 alunos

til' instrumentos diversos, em vez de se pagar um professor para cada familia de instru

mentos.

A principal ferramenta pedag6gica desta metodologia I" 0 seu conjunto de melo

di,lS. Elas sao selecionadas e adaptadas a fim de desenvolver as habilidades musicais e

instrumentais dos alunos. Eles as cantam e tocam em diversas texturas: unissono, inter

v,llos paralelos, com acompanhamento harrnonico-ritmico, polifonicamente e em

( 5none. Todos os instrumentos do grupo, sem restri~ao asua extensao, tocam as melo

didS selecionadas. Dentro dos arranjos presentes no metodo, cada instrumento toea

1,1mbem as diferentes partes das variadas texturas musicais desses arranjos. Esta ativida

d contribui para 0 desenvolvimento auditivo mel6dico e harmonico, e para uma com

preensao mais profunda das texturas e formas musicais. Alem dessas atividades, ha

I11ctodos que acrescentam atividades baseadas nos principios da linha de educa~ao

musical Comprehensive Musicianship, que visa um desenvolvimento mais ample do

.lluno. Esses metodos apresentam atividades para 0 desenvolvimento das habilidades

d improvisa~ao e composi~ao'.

Nos cursos de ensino coletivo 0 aluno inicia as aulas de instrumento desde 0

inicio do aprendizado. 0 curso I" normalmente dividido em tres fases. De um modo

!{cral, na primeira fase 0 aluno exercita os principios basicos de produ~ao de som,

dprende as notas de facil produ~ao do registro medio do instrumento, trabalha um

r pert6rio facil e aprende divis6es musicais simples. Na segunda fase ele aprende notas

dos outros registros, trabalha um repert6rio mais dificil, recebe uma carga maior de

cxercicios tecnicos instrumentais e aprende ritmos e elementos te6ricos um pouco mais

omplexos. Ena terceira fase ha uma complementa~ao do trabalho das fases anteriores,

porem concentrando-se em um repert6rio de formas, estilos e generos mais variados,

ritmicamente mais complexos, e mais exigentes das habilidades de se tocar em conjun

10. (ada fase esta dividida em se~6es onde 0 aprendizado I" feito gradualmente. Em

ada se~ao I" ensinado a tocar e ler uma nova nota, um ritmo, e um elemento de teoria,

alem de exercitar os itens ja aprendidos. Porem, as atividades basicas sao sempre as

mesmas: cantar, tocar diversificadas formas e texturas musicais, e ouvir "performances"

, Como exemplo ver os metodos The Comprehensive Music Instruction-listen, Move, Sing, and Play for
Band de Froseth (986) e Music Creativity de Dodson (1991).
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que servem de modelo para 0 desenvolvimento da sonoridade, articula<;:ao e inter
preta<;:ao.

o ensino coletivo gera um certo entusiasmo no alUiJO por faze-Io sentir-se parte
de um grupo, facilita 0 aprendizado dos alunos menos talentosos, causa uma competi
<;:ao saudavel entre os alunos em busca sua posi<;:ao musical no grupo, desenvolve as
habilidades de se tocar em conjunto desde 0 infcio do aprendizado, e proporciona um
contato exemplar com as diferentes texturas e formas muslcais. A prova da qualidade
dessa pedagogia pode ser comprovada atraves da qualidade dos concertos e grava<;:6es
das bandas escolares americanas.

o ensino elementar da musica instrumental no Brasil

A maioria dos instrumentistas brasileiros de sopro que trabalham profissional
mente em bandas militares, civis, ou orquestras recebeu sua forma<;:ao elementar em
bandas. As bandas de musica tem sido um dos meios mais utilizados no ensino elemen
tar da musica instrumental, de sopro e percussao, no nosso Pais. 0 numero dessas
institui<;:6es, supera 0 numero de escolas de musica. Alem disso, a maioria das escolas
de musica nao ensinam instrumentos de sopro e das que ensinam, apenas alguns desses
instrumentos sao oferecidos. Enquanto, as bandas tern ministrado aulas de todos 05

instrumentos que compreendem seu quadro.
Durante os meses de agosto e setembro de 1993, realizei entrevistas e visita<;:6es,

financiadas pela CAPES, a algumas bandas do estado de Sao Paulo. Entrevistei oito
regentes de nove bandas. 2 Dessas entrevistas e visitas foi observado que as metodologias
de ensino de instrumentos de sopro realizadas, nas bandas e escolas de musica da
regiao, podem ser divididas em quatro fases consecutivas apresentando as seguintes
caracteristicas: 1) aula coletiva de teoria e divisao musical, 2) aula individual de divisao
musical, geralmente usando 0 Metodo de Divisao Musical de Paschoal Bona (1944),
3) aula individual de instrumento, e 4) pratica em conjunto. As duas primeiras fases
juntas duram em media um ano, e e neste periodo que ocorre a maior parte das desis-

2 Esses regentes ja estiveram envolvidos com diversas outras bandas deste e de outros estados, e em diver·
50S eventos relacionados com banda no pars. Alguns deles receberam diversas premia<;6es com suas
bandas em concursos estaduais e nacionais, e outros ja foram diretores e professores de importantes
escolas tecnica e universitaria de musica.
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I ncias dos alunos. Nesse periodo se aprende alguns elementos de teoria musical e se

l'nfatiza 0 dominio da tecnica de divisao musical, que pronuncia os nomes das notas

,em entoa-Ias. A enfase no dominio dessa tecnica de divisao musical exige, muitas

v zes, uma pronuncia veloz, quase virtuosa, dos nomes das notas musicais. Esta enfase

It'm desanimado muitos alunos, tirando-Ihes 0 prazer de aprender um instrumento. A

INceira fase tambem dura em media um ano. Nesta fase 0 aluno inicia 0 aprendizado

de um instrumento e no final come~a a praticar as musicas do repert6rio. as metodos

instrumentais usados sao geralmente metodos que se concentram em exercfcios tecni

cos e as melodias neles existentes sao compostas pelo pr6prio autor do metodo (melo

elias desconhecidas dos alunos). Exemplos desses metodos sao, 0 Methode Complete de
larinette de H. Klose (c. 193~), Celebre Methode Complete de Trompette, de Cornet a

Pistons et Saxhorn de Jean-Baptiste Arban (1956), Metoda para Trompete, Trombone e

Bombardino de Amadeu Russo (1941). Nesta fase tambem ha uma pequena desistencia

de alunos. Ap6s uma media de um ano de instru~ao instrumental 0 professor passa 0

aluno para a fase final. Nesta, ele come~ara a frequentar os ensaios da banda como aula

de pratica em conjunto, antes de ser definitivamente admitido no seu quadro de inte

grantes. Em alguns lugares 0 infcio de uma fase nao implica no terminG da anterior.

Se compararmos a metodologia de ensino descrita acima com a metodologia de

cnsino coletiva descrita primeiramente notaremos que: 1) as duas pedagogias desenvol

vern a leitura musical rftmica, porem apenas a coletiva desenvolve desde 0 inicio da

instru~ao a capacidade auditiva mel6dica e harmonica, 2) a habilidade instrumental e

desenvolvida desde 0 inicio do curso na pedagogia coletiva, na outra ela come~a ape

nas a partir do segundo ana de instru~ao, 3) para 0 aprendizado instrumental, a coletiva

enfatiza melodias como material didatico, a outra enfatiza exercfcios tecnicos inicial

mente e s6 inclui musicas no fim do segundo ano de aprendizado, e estas nao sao

ompostas com fins didaricos, e 4) os metodos de ensino individual restringem 0 aluno

a tocar desacompanhado ou ern dueto, enquanto que na pedagogia coletiva ele toca

elesde 0 inicio em variadas texturas e formas musicais. Alem elisso, a metodologia de

cnsino instrumental nas bandas do Estado de Sao Paulo, por causa da enfase no ensino

individual, nao oferece ao aluno 0 seniimento de se fazer parte de um grupo musical

que esta se consolidando. Em resumo, nabandas pautistas 0 aluno aprende primeira

mente leitura musical, depois desenvolve tecnica instrumental, e finalmente toca em

conjunto; enquanto na metodologia coletiva 0 aluno aprende simultaneamente leitura

musical e tecnica instrumental tocando melodias ern conjunto.
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Aexperiencia com 0 ensino coletivo nos Estados Unidos da America do Norte
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A experiencia nos EUA tem demonstrado a eficiencia da metodologia de ensino
coletivo. "Musica para toda crian<;:a" tem sido um objetivo filos6fico tradicional da
educa<;:ao musical de escolas americanas de primeiro e segundo graus.' Este objetivo
nao teria alcan<;:ado 0 exito atual se nao fosse 0 ensino coletivo de instrumentos hetero
geneos. 0 impacto positivo desta pedagogia pode ser notado nas tres primeiras decadas
de sua aplica<;ao, 1910-1940, atraves do crescente numero de bandas escolares que
tornaram parte nos concursos nacionais. 0 primeiro concurso foi organizado pela Music
Industries Chamber ofCommerce em 1923, os dois seguintes, 1924 e 1925, pelo National
Bureau for the Advancement of Music, e a partir de 1.926 pela National School Band
Association, a qual foi fundada neste mesmo ano. Em 1923 havia entre 350 a 400
bandas escolares nos EUA e 30 delas, possivelmente 1.400 estudantes, participaram do
primeiro concurso considerado de ambito nacional. Em 1940 houve 1.949 escolas par
ticipando do concurso nacional de musica, envolvendo 57.373 estudantes.' Eimpor
tante notar que: 1) este aumento do numero de bandas escolares nos EUA se deu em
meio a profundas crises financeiras no pars - a depressao economica americana da
decada de 1930 e os efeitos negativos causados pela II Grande Guerra Mundial- e 2)
o primeiro metodo para [nstru<;ao coletiva de instrumentos de banda foi lan<;ado no
rnercado no mesmo ana do primeiro concurso de ambito nacional, 1923.' Esse metodo
reunia tecnicas pedag6gicas aprendidas nos primeiros treze anos da experiencia com
instru<;:ao coletiva, 1910-1913, e foram apresentados nas conferencias das associa<;6es
profissionais e publicados em peri6dicos educacionais. Segundo Holz e Jacobi (1966,
pg. 78) 0 interesse para que houvesse musica instrumental nas escolas era muito profun
do. Este interesse vinha nao apenas dos alunos, mas de muitos musicos que haviam
perdido suas oportunidades de servi<;o devido a crise economica - quando diminuf
ram aquantidade de eventos musicais em parques, restaurantes e cinemas ----e de maes
trosde banda que se desenvolveram durante a I Grande Guerra Mundial ou que dirigiam
bandas comunitarias.

) Olhar nos guias curriculares de educa~ao musical (Music Curriculum Guides) disponiveis nas publica
~6es do The U. S. Department of Health, Education, and Welfare dos EUA

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

, Holz, 1966, pg. 12 - 0 metodo de Maddy e Giddings.
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Nos pr6ximos dezessete anos de pratica com 0 ensino coletivo (1923-1940),
hOllve um aumento de 64,9 vezes do numero de escolas que tomaram parte nas compe
li~6es nacionais americanas. Este aumento expressivo esta relacionado diretamente com

numero de escolas que passaram a incluir musica instrumental em seus currfculos
durante esse periodo. A pedagogia coletiva de instrumentos tem se aprimorado a cada
no atraves de novos experimentos cientificos. Atualmente a musica instrumental faz

parte do curriculo da maioria das escolas americanas e a maioria destas escolas lItiliza
a rnetodologia de ensino coletivo. Elas a incluem a partir da qllarta ou quinta serie do
I rimeiro grau como uma disciplina optativa.

Aexperiencia com 0 ensino coletivo de instrumentos no Brasil

o ensino coletivo de instrumentos musicais ja tem sido realizado com sucesso
em varios lugares do Brasil. 0 ensino coletivo para instrumentos de cordas ja foi utiliza
do no SESI de Fortaleza, CE., entre 1975 a1978; no SESI de Brasilia, OF, entre 1977 a
1978; no SESC Dr. Vila Nova de Sao Paulo entre 1978 a 1982; e no Conservat6rio
Carlos Gomes de Belem, PA. Nos SESCs e SESI 0 projeto foi dirigido por Alberto Jaffe e
em Belem por linda l. Kruger'. Desses projetos sairam muitos instrumentistas que hoje
trabalham profissionalmente em nosso pais.

Na area de instrumentos de banda, se destacam um projeto realizado em 1989
na Banda Municipal de Nova Odessa, SP, e um outro na Banda Municipal de Sumare,
SP, entre os anos de 1990 a 1992. 0 projeto de Nova Odessa envolvell 27 ailinos e foi
realizado por Marcio Beltrami e pelo autor, nele sendo ministradas aulas instrumentais
coletivas e individuais desde 0 inicio do curso atraves do metodo Hal Leonard Elementary
Band Method de Harold Rush (1966), alem de aulas coletivas de teoria musical. Por
varios anos seguidos tinha havido, usando-se uma metodologia de ensino tradicional
dessa regiao, uma media de 85% de desistencia por parte dos alunos, e uma media de
dois anos de instru~ao para preparar um aluno para se tornar membro da banda. Com a
metodologia coletiva utilizada no projeto de 1989 a media de desistencia caiu para
22%, e a media de 1 ana e meio para habilitar um aluno para ingressar da banda. Ou
seja, com a metodologia coletiva, em um ana e meio, produziu-se mais alunos para
tocar na banda do que com a metodologia tradicional.

'Em sua disserta~ao "An analysis and adaptation of Brazilian folk music into a string method comparable
to American models for use in the Brazilian music education" de 1990.
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Em 1990, satisfeito com os resultados do projeto de Nova Odessa, Marcio Beltrami
aplicou a mesma metodologia de ensino na Banda Municipal de Suman~, um local
maior e com mais recursos financeiros. Neste projeto estiveram envolvidos quatro pro
fessores, tres secretarios, e aproximadamente 70 alunos. Trabalhei nos primeiros oito
meses do projeto. Os resultados desse projeto superaram qualitativamente os ja realiza
dos na regiao, no que se refere a tempo para se preparar uma banda e percentagem de
desistencia de alunos. A desistencia foi aproximadamente 17% em vez da tradicional
media de 75%. Os alunos do projeto se constitufram na Banda Jovem Municipal de
Sumare, a qual obteve primeira coloca~6es em'um concurso estadual de bandas em
1991 e em um concurso nacional de bandas em 1992.

Destas experiencias, em Nova Odessa e Sumare, foi notado que os seguintes
itens concorreram para 0 sucesso das mesmas: 1) aatividade em grupo causou intera~6es

sociais e competitivas entre os alunos, que de alguma maneira os ligaram com 0 grupo,
reduzindo a taxa de desistentes do curso; 2) os metodos baseados em can~6es produzi
ram uma experiencia musical mais satisfat6ria do que os metodos baseados em exercf
cios utilizados pela metodologia tradicional; 3) a instru~ao instrumental, desde 0 infcio
do curso, teve uma importante fun~ao no entusiasmo geral dos alunos; 4) as aulas cole
tivas facilitaram 0 aprendizado dos alunos menos talentosos; e 5) 0 desenvolvimento da
habilidade de tocar em conjunto, trabalhada desde 0 infcio do aprendizado, facilitou 0

desempenho do aluno nas etapas posteriores.
Embora exista dezenas de metodos para 0 ensino instrumental coletivo no mer

cado americano, nao ha nenhum disponfvel que possa ser utilizado adequadamente no
Brasil. Um dos principais principios pedag6gicos dessa metodologia segue os ensinos
do educador Kodaly: aprender 0 desconhecido (no caso 0 instrumentol, ou desenvolver
o nao alcan~ado, atraves do conhecido (melodias familiares). De acordo com Kodaly
"...uma crian~a possui uma linguagem musical materna..." e "E atraves dessa linguagem
musical que as habilidades e os conceitos necessarios para a alfabetiza~ao musical
devem ser ensinados" (in Choksy, 1981, pg. 7). Os metodos americanos fazem uso ou
de melodias conhecidas nos EUA, entretanto, essas nao fazem parte do repert6rio muc
sical -do .estudante brasneiro. Alem disso, 0 sistema musical empregado nos metodos
americanos nao e 0 Latino usado no Brasil. Por ultimo, muitos dos metodos americanos
sao elaborados para acompanharem 0 ano escolar do hemisferio norte. Concluindo, a
necessidade atual nao e de traduzir 0 metodo americana "X" ou "Y" para a nossa reali
dade, mas sim de adaptar ametodologia utilizada por eles - criando metodos adequa
dos para 0 ensino instrumental coletivo em nosso Pais.
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segundo item necessaria para a inclusao de cursos de musica instrumental no

('rhillO escolar de primeiro grau e a preparo de professores especializados. Para a pre

p,II0 cI sses professores poderiam ser criado cursos de terceiro grau especificos, habili

I,I~( ('S optativas em cursos de licenciatura em musica,.e cursos de especializa~6es.

1,I('~ I reparariam as alunos para ensinar coletivamente instrumentos heterogeneos,

I,,"(',1I1do-se em curriculos de cursos de gradua~ao em Educa~ao Musical dos EUA, que

I'I('pdrarn seus alunos para ensinar coletivamente em bandas e orquestras escolares.
N{)~ fazemos a seguinte proposta curricular:

72 horas de tecnicas de ensino coletivo de instrumentos e ensaio

36 horas de pedagogia e didMica
72 horas de tecnicas de regencia

144 horas de percep~ao musical
72 horas'de harmonia

72 horas de anal ise musical
144 horas de historia cia musica (incluindo historia da musica brasileira)

72 horas de arranjo musical

72 horas de instrumenta~ao e orquestra~ao

36 horas de flautas transversal e dace

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

36 horas de instrumentos de palhetas duplas (oboe e fagote)
36 horas de instrurnentos de metais agudos (trampete e trompa)

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

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

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

72 horas de piano complementar

Para receber a habilita~ao e especializa~ao seria necessaria apenas que a aluno

1111 ressado completasse a seu curricula com as disciplinas que ele nao tenha cursado

11.1 sua area principal de estudo. As habilita~6es e especializa~6es poderiam ser para

('Ilsinar instrumentos de banda (sopro e percussao) au de orquestra de cordas. Conside

,.1ndo a proposta acima, a habilita~ao e especializa~ao em orquestra de cordas nao

ill luiria as disciplinas de sopro e percussao e em instrumentos de banda, as disciplinas
tI(, ordas.
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Escolas publicas de musica a nlvel de primeiro grau
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o ultimo item considerado para a viabiliza~ao do curso de musica instrumental
no ensino escolar de primeiro grau e a cria~ao de escolas publicas de musica. Conside
rando a situa~ao economica do pais, e quase ut6pico esperar que cada escola publica
de primeiro grau tenha os instrumentos musicais necessarios para atender aos seus alu
nos. Uma das solu~6es para este problema seria a cria~ao de escolas publicas de musi
ca, que atendessem apenas a popula~ao estudantil de primeiro grau, que trabalhassem
em parceria com varias escolas de primeiro grau, e oferecendo as disciplinas de musica
em turnos alternativos.

As disciplinas de musica seriam inseridas no curriculo escolar do aluno. Essas
escolas nao teriam um curriculo escolar semelhante aos das escolas tradicionais de
musica. Elas ofereceriam apenas quatro series de inicia~ao musical (para os alunos da
primeira a quarta serie), quatro de canto coral (quinta a oitava), tres de orquestra de
cordas (sexta a oitava) e tres de banda (sexta a oitava).

Certamente a quantidade de turmas para cada serie dependeria do numero de
professores. Um professor de banda ou orquestra pode ser responsavel por 20 aulas de
90 min. cada, correspondendo a 30 horas semanais. Se cada turma da primeira e segun
da series tiver duas aulas semanais e as turmas da terceira serie apenas uma, n6s tere
mos 12 turmas-quatro para cada serie. Com a aquisi~ao de 30 instrumentos, cada
turma poderia ter 30 alunos, 0 que implicaria que, anualmente, cada professor educaria
um total de 360 alunos e poderia receber mais 120 novos alunos na primeira serie.
Desta maneira estes instrumentos estariam sendo usados durante dois turnos de tres
horas cada, e ainda estariam disponiveis para 0 usa de um outro professor por mais um
outro turno. Em outras palavras, com apenas tres professores, cada um trabalhando
trinta horas semanais, e 60 instrumentos seriam atendidos 1.080 alunos, dos quais dois
ter~os receberiam duas aulas semanais.

Conclusao

As experiencias dos EUA, Nova Odessa e Sumare demonstram a eficacia do
ensino coletivo de instrumentos. Embora as experiencias de Nova Odessa e Sumare
tiveram bons resultados usando metodos americanos, n6s podemos, hipoteticamente,
concluir que os resultados teriam sidoainda melhores se os metodos usados fossem
adequados ao Brasi I(empregassem can~6es brasileiras e fossem escritos em portugues).
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Alem de eficiente 0 ensino coletivo tambem e econ6mico, 0 que 0 torna viavel a
II'dlidade do pais. Conforme visto acima, um numero reduzido de professores
('~pccializados (tres) ede instrumentos (60) usando esta metodologia de ensino, atende
,l.lIn ficazmente uma grande popula<;:ao estudantil (1080).

A metodologia de ensino coletiva de instrumentos heterogeneos adaptada aedu
101(110 musical brasileira, empregada por professores especializados trabalhando em um
II'gim de trabalho de 30 horas em escolas de mClsica de primeiro grau facilitariam
1'1 onomicamente a inclusao do ensino de musica instrumental no ensino escolar de
prim iro grau.
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Escola de musica alternativa:
sua dinamica e seus alunos

S1

____________________ Wa/enia Marilia Silva'

Introdu~ao

Existe um conhecimento t<lcito em relac;:ao as diferenc;:as entre escolas alternati
vas eescolas formais de musica, mas adescrjc;:ao de elementos especfficos pertinentes a
cada uma destas vertentes nao tem sido amplamente abordados, principalmente em
relac;:ao as escolas alternativas.

a termo "escola alternativa" significa escolas ou academias de musica particula
res, sem vinculo com a rede oficial de ensino. Envolve 0 ensino de musica de acordo
com normas estabelecidas pela pr6pria escola, sem 0 compromisso de cumprir um
programa determinado pelo Ministerio da Educa~ao eCultura ou por 6rgaos estaduais e
municipais de ensino.

De modo geral sao escolas que apresentam um curriculo ou programa de disci
plinas flexivel e repert6rios voltados para estilos musicais variados, vinculados aos ins
trumentos dos quais disp6em, e tambem, ao interesse daqueles que procuram a escola
para aprender musica, sem oferecer, contudo, a concessao de diplomas.

a presente artigo teve sua origem nas conclus6es provenientes de um estudo'
etnografico realizado em uma escola alternativa de musica em Porto Alegre, cujo pro-

'Walenia MarHia Silva ernestr. ern Educa,ao Musical pela Universidade federal do Rio Grande do Sui e
atua como professora assistente no Departamento de Teoria Geral da Musica da Escola de Musica da
Universidade federal de Minas Gerais.

, Esle lrabalho eparcialrnenle baseado ern dados colelados para a confec,ao da disserta,ao de rneslrado
da autora, intilulada "Moliva,oes, Expectalivas e Realiza,6es na Aprendizagem Musical: Uma Elnografia
Sabre Alunos de uma Escola Alternativa de Musica"; Universidade Federal do Rio Grande do Sui, Porto
Alegre, maio/199S.
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p6siiO foi interpretar as representa<;:6es sobre musica elaboradas pelos alunos no ambi
('nl de aprendizagem musical, abordando justificativas sobre a escolha da escola,
111~lrumento, repert6rio e objetivo profissional.

A questao geradora da disserta<;:ao foi verificar os motivos pelos quais os alunos
oplaram pbr uma aprendizagem musical em um contexte alternativo. Embora a caracte
I r~li a principal do estudo tenha sido aabordagem dos alunos na escola, tratarei aqui de
I,IIOS vinculados ao contexto alternativo, tra<;:ando pontos entre as considera<;:6es descri
1.15 pelos alunos durante as entrevistas, as observa<;:6es realizadas por mim dentro da
('5 ala abordada, e as referencias provenientes de minha pratica docente.

contexto alternativo

A busca por orienta<;:ao refativa a aprendizagem musical e um fenomeno que tem
Ol onido ao longo da hist6ria. Em geral, dentre as op<;:6es existentes, encontram-se os
(on ervat6rios de musica estaduais ou municipais, cursos de extensao ligados as Uni
vt'rsidades de Musica, escolas/academias/ conservat6-rios alternativos e professores
1),111 icu lares.

Ao procurar por informa<;:6es sobre cursos de musica em Porto Alegre constatei a
I'xistcncia de dezesseis (16) escolas alternativas. Este numero, durante a realiza<;:ao da
pl'squisa (outubro de 1993 a setembro de 1994), aumentou para vinte e um (21), indi
I ,Indo que a busca pelo ensino alternativo e a funda<;:ao de novas escolas tem crescido
W,ldativamente.

Dentre os motivos que contribuiram para 0 estabelecimento e procura por essas
('~( las destaco a facilidade de acesso a aprendizagem; a propaganda feita pelas pr6pri
," 'scolas; 0 incentive a compra e venda de instrumentos musicais eletronicos; a entra
d,l no mercado de trabalho de musicos formados em nivel de 32 grau e de musicos
pl'lli antes e a quase inexistencia de um ensino musical em nivel de 12 e 22 grau naS'
..~( olas regulares, sejarn estas publicas ou particulares.

() acesso aaprendizagem

o contato com 0 universo alternativo ern busca de informa<;:6es sobre as condi
~( 'S de ingresso, cursos oferecidos, sistemas de aulas, e a abordagem de ensino utiliza
d,1 r velou-me um ponto comum: as escolas atendiam aqueles que buscavam aprender
11111 instrurnento musical ou determinado estilo, mediante 0 acesso direto e imediato, ou
'I'j,l, scm a exigencia de pre-requisitos ou conhecimento musical anterior.
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Tanto no Centro de Estudos Musicais' quanta nas outras escolas nao havia prova
de admissao ou qualquer outro requisito para ingressar·na mesma. Sendo assim, 0 aces
so amusica torna-se permitido aqualquer interessado. Esse aspecto pode ser visto como
uma estrategia em favor das escolas alternativas, pois tratam-se de estabelecimentos
voltados para 0 ensino, mas que possuem um carater comercial.

Nesse sentido 0 aluno tambem dispoe da oportunidade de escolha e, conse
quentemente, sua permanencia ou nao no curso ocorre conforme suas expectativas
pessoais sejam atendidas. Como exemplo, cito 0 que me foi relatado por joao, 20 anos,
um dos alunos de violao:

"Seguinte, epor causa que eu ja frequentei outras es
colas, entendeu, nao gostei, entao eu tenho um co/ega que ta
fazendo 0 curso de bateria aqui, e ele disse que emuito boa a
esco/a, entao eu resolvi tenta par aqui tambem." (A/uno en
trevistado em 03/03/94)

As escolas que lidam essencialmente com alunos acima de 15 anos convivem
com um problema maior de evasao, pois, devido as atividades profissionais ou escola
res os alunos nao dispoem de tempo suficiente para envolverem-se diariamente com a
pratica ou estudo musical. Alem disso, 0 contato com os elementos graficos da musica
revelam dificuldades individuais de coordena<;:ao motora na realiza<;:ao de exerdcios
rftmicos ou na execu<;:ao de determinado repert6rio, um elemento amais para ser traba
Ihado pelo aluno em casa.

Apropaganda e a tecnologia relativa amusica

As escolas alternativas tem feito uso dos meios de comunica<;:ao e de "marketing",
com propagandas em radio, folhetos, cartazes, outdoors, anuncios em jornal e apresen-
ta<;:oes musicais publicas de divulga<;:ao do seu trabalho. .

) A escola selecionada recebeu, no estudo, 0 nome de Centro de Estudos Musicais - C.E.M.·, cujo numero
de alunos era de aproximadamente t,ezentos (00). Dent,e os alunos realize; trinta e duas (32) entrevistas
individuals, documentadas em fitas de audio. Alem das entrevistas constam cern (1 00) relat6rios relativos
as aulas observadas.
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o CE.M. possuia um material publicitario com varios tipos de folhetos de divul
g<1 ao, onde constavam promo<;:6es de matricula, cursos oferecidos na escola e estilos
musicais abordados, enfatizando as diferencia<;:6es de seu programa em rela<;:ao a "meto
<los tradicionais de ensino", mais especificamente, em como distingufa-se do ensino
,1 ~demico, um forte atrativo na conquista de alunos.

Considero ser a propaganda um recurso eficaz, pois, de maneira concisa e obje
liva revela 0 que a escola tem a oferecer. Nos folhetos que recebi de outras escolas
pI' valeciam informa<;:6es simplificadas, como pOI' exemplo, endere<;:o, data de inicio
<I,1S aulas e instrumentos oferecidos.

As caracterfsticas dos alunos com os quais convivi eram diversificadas. Assisti a
,H1las de Teoria com estudantes, advogados, rapazes que estavam prestando Servi<;:o
Militar, tecnicos em eletronica, eletricistas, desenhistas, universitarios, vendedores, um
111 'strando em engenharia e inclusive musicos profissionais. Esta observa<;:ao caracteri
/,1 avariedade da faixa de idade, nivel social ecultural da c1ientela(s) participante(s) ern
('~colas alternativas.

Minha escolha para realizar 0 estudo foi 0 CE.M. pOI' proporcionar estilos musi
(,li variados, aulas separadas de Instrumento e Teoria, e pOI' possuir um numero signi
Iitativo de alunos. Os estilos musicais desenvolvidos ali eram "Blues", "Jazz Progressi
vo", "Rock and Roll", MPB, "Reggae", "Funk", "Hard Rock", "Heavy Metal" e erudito,
of 'recidos conforme a op<;:ao do aluno.

o propiciar estilos variados presume a existencia de uma organiza<;:ao de proce
<limentos de ensino e sele<;:ao de conteudos voltados para a pratica musical a ser desen
volvida. Esta organiza<;:ao deveria tel' como base criterios distintos de uma concep<;:ao
,1C'ademica. No entanto, a pratica efetuada nas aulas de Teoria revelou-me que a aboI',
<I,lg m da simbologia musical era apresentada de modo identico ao que vivenciei em
(',colas formais de musica.

Ocorreram men<;:6es de compositores como Bach e Mozart para justificar aspec
lOS relativos it tonalidade, e a enfase na leitura musical tradicional foi apresentada com
o objetivo de agilizar ou facilitar a execu<;:ao de partituras utilizadas nas aulas de instru
mento. 0 que se pode concluir e que, apesar de lidarem com um repert6rio voltado
jJtII'a esti los musicais diversos, a pratica didatica ainda apoia-se em valores provenientes
d,llitcratura musical abordada em institui<;:6es formais de musica, principalmente quan
to ,I exemplos te6ricos. Em que momento ou de que forma poderia ocorrer um rompi
IIwnto com concep<;:6es tradicionais?

Considero que a forma<;:ao pela qual passa 0 professor de musica pode acentuar
01/11,0 a permanencia e repeti<;:ao de vinculos com posturas tradicionais. Parte do pro
IMma poderia ser resolvido com incentivos it estudos e leituras sobre abordagens ou
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estrategias de ensino musical, de modo a ampliar a capacidade do profl;sional quanto
a procedimentos diversificados frente a determinado conteudo, est'lo ou repert6rio
musical.

Instrumentistas, citados pelos alunos, como Ingwie Malmsteen, joao Bosco, Joe
Satriani, Oswaldinho do Acordeon, Paco de Lucia, Pepeu Gomes, Ramones, Sepultura,
Tom Jobim, e outros ligados it chamada Musica Popular oferecem, com suas obras e
interpreta<;:oes, um repert6rio com elementos musicais suficientes para estruturar pro
cedimentos didaticos variados. Se a inten<;:ao for um enfoque mel6dico ou harmonico,
o procedimento do professor devera encontrar-se voltado aos objetivos que deseja atin
gir e nao apenas aos "cliches" perpetuados por exemplos da Musica Erudita Ocidental.

A existencia de uma variedade ampla de estilos pertencentes ao cotidiano dos
alunos estimula e promove rela<;:oes afetivas e a percep<;:ao de diferentes concep<;:oes
quanta ao que ouvem. Nao envolver esse dado seria ignorar liga<;:oes entre afetividade
e cogni<;:ao, eliminando fatores propicios it aprendizagem' e reduzindo a satisfa<;:ao de
tocar, um aspecto estudado por Sloboda (s.d.):

"Parece que nossa sociedade, particu/armente nosso
sistema de educa<;ao formal, esta mais preocupado em pro
duzir ansiedade e duvidas do que amor pela musica. 0 que
pode ser necessario para remediar isto ea rehabilita<;ao da
no<;ao de que, na esfera da musica (se nao for em todos os
lugares), experit§ncias emocionais profundas e a alegria sen
sorialsao tao importantes e validas quanto 0 trabalhar ardua
mente e as realiza<;6es tecnicas" (Sloboda, s.d. p.1 0).

Os pr6prios alunos mencionaram c1assifica<;:oes dentro dos estilos musicais que
Ihes interessavam. Surgiram detalhes definidos sobre cada um deles, e tambem conside
ra<;:oes referentes aos obstaculos ou facilidades de se tocar determinado estilo musical.
o grau de dificuldade do repert6rio a ser executado resultou em uma hierarquiza<;:ao
dentre os estilos, abrangendo opinioes sobre musica instrumental e rela<;:6es entre mu
sica e letra.

4 a termo aprendizagem abrange a compreensao dos elementos musicais, sua retenr;ao, e transferencia
para contextos diversos.
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De acordo com Cutietta (1993), "n6s percebemos musica conforme parametros
I" '-concebidos que filtram e interpretam tudo 0 que ouvimos. Em suma, 'a percept;:ao
,Ipoia-se no centro da experiencia' musical" (Cutietta, 1993. p.50l. Dentro do ate de
11('1 'ber encontra-se 0 processo de categorizat;:ao, 0 qual, em termos musicais, envolve
,I lej it;:ao ou aceitat;:ao instantanea durante a audit;:ao de uma determinada obra musi
("I, ' onsequentemente 0 interesse em aprende-Ia.

Em uma das aulas de Teoria, enquanto 0 professor explicava os padroes harm6ni
(os do Blues, um dos alunos, interessado na Musica Sertaneja Brasileira 0 interrompeu
e p rguntou: "0 que e que 0 Blues tem a ver com a nossa musica ?", no sentido de que
p.ua ele 0 mais importante seria estudar aspectos referentes ao seu estilo favorito. Esse
('x('mplo mostra que, mesmo lidando com a flexibilidade de abordar estilos variados,
11('111 empre 0 enfoque escolhido resulta em um interesse imediato para todos os alu
11m.

Dentre as escolas mencionadas havia espat;:o para abordagens distintas. Algumas
Ircl,w m apenas com 0 repert6rio erudito. Outras, cuja c1ientela girava em torno de
I 11,ln as de 4 a 12 anos de idade, seguiam, por exemplo, 0 Metodo Suzuki. Outras eram
llIg,mizadas por musicos praticos, sem format;:ao academica, e que trabalhavam em
1l.\I1c1as ou Conjuntos de Baile em Porto Alegre e regiao. Somada a tal diversificat;:ao,
('11contram-se presentes os recursos didaticos e tecnol6gicos existentes no mercado
mllsi al atual.

Aevolut;:ao dos meios de comunicat;:ao trouxe um aparato de audio e video que
1'('lmile acolher em casa shows de interpretes e compositores que refletem gostos pes
,oolis c mesmo um suposto "status" cultural. Com a invent;:ao do Compact Disc a Musi
I.' rrudita, por exemplo, ocupou uma fatia do mercado fonografico com regravat;:oes
"1.uJ ", colet;:oes sobre compositores, cronologias e outras series absorvidas por publi
In' 'specificos.

AMusica Popular, ao fazer uso da tecnologia, produziu "clips" que resultaram
I'm canais de televisao exclusivos para suas exibit;:oes, como a MTV (Music Television)
(' .I MT (Country Music Television). Aliado aos "videoclips", houve um aumento na
PlOriu ao de videos de bandas, de interpretes famosos e de aulas sobre instrumentos
IlIlISi .ais, os quais nao se restringem a uma c1asse unica de musica.

Considero que a oportunidade de auvir ever musicas e interpretes favoritos,
,lii,lela ao "facil" acesso acompra de um instrumento musical, como guitarras e teclados
1,Idr l1i os, colaborou no retorno apratica musical realizada dentro de casa. Este retor
110 lrouxe a necessidade de buscar aulas de musica em escolas que viabilizassem a
11',1111,1 ao musical pretendida.
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Quando digo "facil" acesso acompra de instrumentos musicais, sustento a afir
ma~ao com dados das entrevistas. Dentre os alunos consultados, apenas tres nao ti
nham 0 instrumento que aprendiam na escola. Um dos alunos de piano estudava em
seu piano eletrico da marca Roland, de quatro mil d6lares. Dois adolescentes compra
ram seus instrumentos com 0 pr6prio dinheiro, fruto de seu trabalho.

A conjuga~ao destas possibilidades (ouvir-ver-comprar-tocarl impulsiona a pro
paga~o de escolas alternativas, as quais passaram aser tambem fruto da midia destina
da aos mais variados estilos musicais, sem retringir-se a periodos hist6ricos, cantores,
instrumentistas, grupos musicais, compositores ou nacionalidades. Torna-se viavel e
necessario oferecer a possibilidade de aprendizagem musical como uma tentativa de
completar 0 cicio de consumo de musica e de instrumentos musicais'.

o Instrumento Musical

A gama de instrumentos oferecidos era um fator de diferencia~ao entre as esco
las. Algumas trabalhavam apenas com cordas, outras com instrumentos afins, como
teclado, piano e 6rgaos. A variedade de instrumentos envolve um numero maior ou
menor de professores e traz, como consequencia, a quantidade de alunos que a escola
e capaz de atender. 0 C.E.M., por exempio, oferecia piano, teclado, guitarra, violao,
contrabaixo, bateria, trompete, acordeon eo curso de tecnica vocal.

Conforme os depoimentos, a motiva~ao principal na busca da aprendizagem era
tocar um instrumento. Os alunos recorriam aescola com esta inten~ao. Tal concep~ao
reflete 0 senso comum de musica como habilidade em tocar, enao como uma forma de
conhecimento.

Nas escolas alternativas que trabalhavam com crian~as de ate 7 anos a perspec
tiva era diferente, ou seja, incentivava-se a musicaliza~ao antes do instrumento, mas
mesmo assim, talvez tal incentivo fosse decorrente da dificuldade motora inerente a
aprendizagem, e nao de uma convic~ao de musica como uma modalidade de conheci
mento necessaria aforma~ao do indivfduo.

S as cursos de 6rgao e tedado oferecidos por empresas como Yamaha e Minami, onde sao desenvolvidos
o [reinamento de vendas e de aulas direcionadas para 0 instrumental comercializado, sao exemplos
deste fato.
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No entanto, a primordializar;:ao do instrumento por parte dos alunos, de acordo
('am as depoimentos coletados, acabllva caindo par terra, em funr;:ao das dificuldades
til' motricidade e leitura tradicional ligadas aaprendizagem musical. Euma postura
<ill ,conforme constatei, modifica-se amedida em que 0 ailino passava a perceber sells
proprios limites e intenr;:oes no fazer musical. Desta forma, dependendo das concep
~oes do professor, a disposir;:ao frente ao estudo da teoria musical e tecnica do instru
rn 'nlo adquiria uma importancia maior no estlldo individual. Esta visao colocava a
p 'rformance instrumental nao mais como imediata, mas sim como lim objetivo a ser
,llingido a lange praza.

Verifiquei que, quanta maior a intenr;:ao em tornar-se um profissional em musica,
rn,lior tambem era a tempo dedicado ao estudo do instrumento, a qualidade do instru
m nto adquirido, e a escolha de acess6rios e publicar;:oes sabre musica. 0 mesmo foi
per ebido em relar;:ao aos alunos com mais de trinta e cinco anos e cuja intenr;:ao em
Il'la<;ao amusica era de carater amador.

Os alunos de instrumentos de cordas' constituiram um grupo especffico, de
rnonstrando caracteristicas comuns quanta adedicar;:ao e envolvimento com· 0 instru
In wo musical. Os guitarristas com intenr;:oes profissionais au os que ja tocavam em
h,1I1das investiam mais na qualidade de seus instrumentos, compra de pedais, amplifi
( ,ldores, e outros.

Embora a intenr;:ao predominante fosse 0 tornar-se um musico profissional, e
viv r principalmente do tocar em publico, a dificuldade de se manter financeiramente
Il'sultou em mudanr;:as na perspectiva de alguns entrevistados, levando-os a considerar
t,lmbem a possibilidade da pratica docente.

Esta concepr;:ao foi semelhante ao que ocorre em escolas formais de musica em
Illvel de graduar;:ao, onde alunos do bacharelado geralmente desfrutam de um "status"
ili( renciado em relar;:ao aos alunos de licenciatura. No caso especffico do C.E.M., as
pr ( ssores que "tocavam na noite" e tambem davam aulas tornavam-se modelos para
wus alunos.

A pcctos da atuar;:ao profissional em musica

Uma das razoes para 0 aumento do numero de escolas alternativas consiste na
('l1lrada no mercado·de trabalho de alunos farmados em escolas alternativas ou formais
til' musica e da atua<;ao de musicos praticos. Considero que a condir;:ao para ser profes-

• V,olao, guitarra e conlrabaixo.



REVISTA DA ABEM S9

sor do C.E.M. era 0 fato de tocar bem 0 instrumento, tocar estilos musicais variados, e
tambem participar de grupos profissionais ou amadores, pois somente dois dentre trinta
professores possuia gradua~ao em musica.

No C.E.M. havia apenas tres professoras, as quais "davam aulas de acordeon,
tedado/piano e violao respectivamente. as instrumentos mais procurados, guitarra e
bateria eram dados por professores homens, assim como a maioria das aulas de violao.
Esta rela~ao entre genero e instrumento foi detectada em varias das escolas consultadas,
prevalecendo areferencia piano/tedado, professora erepert6rio erudito. Em contrapartida
havia a rela~ao violao/guitarra, professor e repert6rio variado.

Cabe lembrar aqui 0 predominio do numero de alunas nos cursos de licenciatura
em musica. Um outro ponto observado, conforme a afirmativa acima, e que, nas esco
las estabelecidas par professoras com forma~ao universitaria, 0 traballio desenvolvido
era voltado para crian~as. Nas escolas em que prevaleciam adolescentes e adultos, os
professores, na maioria, tinham uma experiencia musical proveniente de sua pratica em
conjuntos e bandas, ou seja, musicos praticos.

Conversando com um destes profissionais praticos, ele me esdareceu que aten
dia alunos com interesse em tocar repert6rios variados, vinculados a qualquer estilo
musical que 0 aluno desejasse aprender. Nesse aspecto, a forma~ao geralmente desen
volvida em cursos universitarios de musica nem sempre cobre a extensao das possibili
dades presentes no mercado de trabalho.

Desta forma, 0 que se torna evidente e a flexibilidade na qual musicos praticos,
como ele, tem em transitar por repert6rios diversificados etambem em tocar instrumen
tos afins, como violao, guitarra e contrabaixo. Seu sistema de aulas era baseado em
ouvir grava~6es trazidas por seus alunos, transcreve-Ias ou cifra-Ias, e ensina-Ios atocar.

Em termos de Educa~ao Musical tal procedimento se caracterizaria mais como
uma imita~ao, visto que 0 aluno nao participa ativamente da decodifica~ao dos ele
mentos musicais, no sentido de decifra-Ios ou descobrf-Ios. De acordo com Green (1988)
pode ser colocado um outro parametro:

"Quando ouvimos musica nos relacionamos com ela como
se esta fosse um objeto alienado, separado de nos e com pro
priedades que afetam nosso conhecimento consciente sobre
ela (.. J Enquanto que, se entendermos as estruturas dentro
das quais trabalhamos atraves de delinear;:6es musicais, mol
damos 05 significados inerentes amusica atraves de nosso
conhecimento de estilo e nossa capacidade de controlar 05

materiais musicais." (Green, 1988. p.123)
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A mesma analogia pode ser trac;-ada em relac;ao as escolas formais de musica,

Vi~IO que 0 aspecto da aquisic;ao do significado musical nem sempre apresenta priorida

dl' ou e atingido no ensino musical. Em outras palavras, a ruptura com a "imitac;ao

IllllSi al" ainda encontra-se distante de ser realizada, tanto em contextos alternativos

qu,lIlto formais.

Tal imitac;ao, no meu ponto de vista, permanece em func;ao da prioridade que 0

l'll~ino do instrumento adquiriu (ou que Ihe foi delegado). Uma prioridade compartilha

d,l hoje em dia com 0 estilo musical preferido e com a utilizac;ao da tecnologia das

J.\1,lVac;6es, videos e instrumentos musicais eletronicos, tanto por parte dos alunos quan

10 pela pr6pria escola.

Simultaneamente, 0 parecer de um dos alunos demonstra que por tras de um

illteresse imediato em tocar, 0 convfvio com 0 ensino musical, leva ou desperta outras

('XP tativas frente a aprendizagem. Sendo assim, a imitac;ao, inicialmente necessaria,

d,\ lugar a busca por conhecimentos especfficos, envolvendo a percepc;ao, leitura e

J.\I,lfia musical. Segue 0 depoimento de Silvio, um dos alunos de violao do C.E.M.:

"Entao eu tinha um professor muito bom a/i. Eu chegava a

trazer 5 musicas prj e/e assim, eu s6 queria que e/e cifrasse a

musica, me desse a batida a/i, 0 jeito que tinha que fazer. Eu
nao tinha essa preocupac;ao que hoje eu to querendo ter, de
conhecer por que, de aprender cifrar e/a Ill!? Escutar e cifrar.
Entao hoje eu quero aprender a fazer isso af Ill!?". (A/uno en
trevistado em 04/06/94)

Desta forma, a busca pelo conhecimento dos elementos musicais age como

1110livac;ao, resultando em uma necessidade de ac;ao sobre os materiais musicais. Esta

,\(,0 vai alem do tocar 0 instrumento. Conforme Martins (1989a), e necessario organ i

I,lr os sentimentos para que estes adquiram significado e sejam transformados em mu

~ica 'erando conhecimento em diferentes niveis de compreensao e dominio, capacitan

do a criac;ao ou expressao de significados musicais:

"0 significado surge como resu/tado da compreensao do pro
cesso de transformac;ao que possibi/ita que 0 sentimento 
materia-prima processada, e/aborada e refinada - seja orga
nizado de maneira coerente, adquirindo assim inte/igibi/idade.
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(..J Surge entao a relarao intrfnseca criarao-expressao que,
para efeito de registro ou grafia, exige 0 domfnio de um siste
ma de notarao que etambem bastante especffico. Assim se
estabelece a relarao musica-significado-conhecimento. Em
musica conheceretransformar, edar significado aN (Martins,
1989. p. 10).

61

Aprender 0 sistema de nota~ao musical tradicional seria um dos meios de se
atribuir significado ao fazer musical. Atividades envolvendo a audi~ao, performance e
composi~a07, deveriam ser estimuladas e desenvolvidas, com 0 intuito de ampliar a
possibilidade de manipula~ao dos materiais musicais em varias dire~6es.

o ensino de musica referente ao 1" e 2" graus escolares

Apenas tres dentre vinte e nove alunos tiveram aoportunidade de vivenciar aulas
de musica na escola regular durante a. infancia. Este dado destaca dois aspectos: a
influencia musical que 0 indivfduo recebe atraves do meio social em que vive, e a falta
de oportunidade de acesso 11 educa~ao musical durante 0 periodo escolar.

No primeiro aspecto, a exposi~ao a diferentes tipos de estimulos musicais propi
cia situa~6es informais de aprendizagem, gerando interesses e expectativas diversificadas
em rela~ao 11 musica. Estas sao absorvidas e posteriormente trazidas para as salas de
aula. Um aluno que nao tem a chance de participar de aulas de musica dentro de seu
curriculo escolar perde, de certo modo, a oportunidade de vivenciar, trabalhar, conju
gar e discutir efetivamente as influencias recebidas com um conhecimento musical
estruturado.

o segundo aspecto reflete a demora ou a ausencia de contato com os materiais
musicais, no sentido de que a participa~ao em uma musicaliza<;:ao gradativa nao ocor
rera durante 0 perfodo 6timo de aprendizagem, ou seja, acompanhando, desde 0 infcio,
a idade escolar. Enfatiza-se assim um certo elitismo, pois somente aqueles que tivessem
condi<;:6es de recorrer a aulas de musica em um contexto externo 11 escola regular des
frutariam do convivio e manipula<;:ao dos materiais musicais.

7 A audic;ao, performance e composic;ao mencionados aqui seguem aterminologia descrita por Swanwick
(1979), abrangendo tambem suas sub-divisOes, como, por exemplo, a improvisa~ao musical.
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Tanto em Porto Alegre quanto em Minas Gerais existem escolas estaduais e parti

lul,1res em nivel de 1" e 2" graus que incluem aulas de musica no curriculo. Algumas

ofere em, inclusive, aulas coletivas de instrumento ou coro infantil/juvenil, realizadas

101.. \ do horario escolar, mas dentro da pr6pria escola.

Entretanto, 0 que prevalece, em linhas gerais, e a ausencia de aulas de musica na

I\l,lioria da rede publica e particular de ensino, gerando, no aluno interessado em

.Iprc'nder, uma espera referente a sua condic;:ao financeira ou disponibilidade de tempo

PM,) ler acesso aescola alternativa.

Acredito que 0 ensino musical em escolas regulares pode cooperar significativa

I\wnle na qualidade do trabalho realizado em escolas alternativas. Um aluno que

vivcl1ciasse uma musicalizac;:ao estruturada antes de lidar com 0 instrumento musical

poderia desenvolver expectativas pessoais que nao teriam oportunidade de serem

l'fl'luadas no ensino regular, como por exemplo, trabalhar um estilo musical especffico
( om maior profundidade.

o inverso, ou seja, a contribuic;:ao de escolas alternativas com urn provavel ensi

III) d musica oferecido na rede regular tambem poderia trazer frutos proveitosos. No

\'I\I(\l1to, essa possibilidade permanece apenas como uma hip6tese, pois para que ocor

1,1 urn intercambio efetivo seria necessario um maior investimento, preocupac;:ao e

II\Slrumentac;:ao adequada na formac;:ao do educador musical.

Considerac;:iies finais

Uma outra constatac;:ao tambem obtida atraves das entrevistas foi a de que oito

i1l'ntre quatorze dos alunos (57 %) haviam tido aulas particulares de musica antes de

I'siudar no CLM. Este e um dado significativo, pois reflete 0 interesse pela aprendiza

gI'm ou pratica musical em grupo. Conforme foi relatado durante 0 artigo, as escolas

,lllcrnativas de musica ocupam urn espac;:o cada vez maior na sociedade.

Mudanc;:as de posturas frente amusica como, por exemplo, 0 reconhecimento do

v.llor da musica popular - seja como arte ou pela crescente influencia que exerce na

populac;:ao - implicam em abordagens mais abrangentes quanta a estilos e repert6rios

por parte dos profissionais que se dispoem a ensina-Ia. 0 ponto observado e 0 fato de

!jut' as escolas alternativas tentam se aproximar dessa dinamica.

Desta forma, recai sobre 0 professor a "obrigac;:ao" de cobrir 0 ambito das opc;:oes

ofl'r cidas, assim como 0 desfrutar da possibilidade real de concretiza-Ias, visto que a

l',rola alternativa se propoe a isso. Este aspecto simultaneamente revela os limites que
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um profissional enfrenta diante das possibilidades de atua~ao musical. 0 ajustar-se as
expectativas de cada aluno e uma tarefa diffcil. Existe um limite de a~ao e de flexibilida
de ao qual 0 profissional consegue adaptar-se. 0 periodo destinado a forma~ao musical
(em nivel academico ou nao) deveria fornecer subsidios para a amplia~ao dessas fron
teiras.

Alem disso, devemos tem em mente que 0 conceito de musica e mais abrangente
do que a rela~ao entre estruturas. A musica tambem "surge de usos especificos do som
- em si mesmos limitados - na media~ao com processos sociais, institucionais e subjeti
vos" (Bennett, 1993. pAl, provocando inten~6es determinantes na forma~ao de musi
cos amadores ou profissionais e na rela~ao destes com a pratica musical.

A atribui~ao de diferentes fun~6es a musica envolve objetivos distintos e especi
ficos a serem alcan~ados. 0 que nao se pode perder de vista e a cria~ao de pontes entre
os polos envolvidos, de modo que 0 indivfduo adquira condi~6es de transitar entre sua
expectativa e a possibi lidade de concretiza-Ias.
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Um compositor, uma educadora,
muitas perguntas e algumas reflexoes

sobre pratica de ensino de musica

6S

_______________________ Irene Tourinho'

Introdu~ao

Se a musica e a razao fundamental da nossa atividade reflexiva e pratica, aqueles
que se dedicam acria~ao musical tem importancia assegurada para a existencia destas
atividades. Entretanto, as musicas sao, simultaneamente parte, resultado e indicadoras
de processos onde eriadores, apreciadores, interpretes e outros indivfduos de alguma
maneira envolvidos com musica, tem diferentes fun~6es. Mesmo entendendo este cara
ter profundamente coletivo e relacional da pratica musical, muitas vezes reduzido a
produ~ao - num extremo - e arecep~ao - ern outro, nao ignoramos um fascfnio especial
ern torno daqueles que criam musica.

Ecerto que fascfnio comparavel tambem privilegia os interpretes, de tal maneira
que muitos ouvintes jamais chegam a saber quem foram os compositores de musicas
que frequentemente ouvem com prazer acumulado. Os compositores, nestes casos, sao
quase abstra~6es. Ao mesmo tempo, grupos significativos de ouvintes e de profissionais
que fazem a intermedia~ao entre as musicas enos, tambem tornam-se, neste processo,
abstra~6es.

Nao ha duvidas de que 0 esfor~o para' fazer e manter a musica algo vital para
todos os individuos ocupa muito mais gente do que costumamos considerar. Aindustria
de produ~ao, propaganda, distribui~ao e pesquisadores de publicos sao exemplos de
um "mundo" que - condicionado ao luero que a musica gera - vive tambem para e da
vitalidade que ela tem junto aos ouvintes (Burnett, 1993).

I Professora Doutora do Departamento de Musica da Escola de Comunicac;6es e Artes (ECA) da Universi
dade de Sao Paulo (USP), Membra do Conselho Editorial da ABEM.
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Para os educadores, nem sempre estes profissionais sao fonte de igual interesse e,

(1'lt,lInente, tem importancia diferenciada nos processos de aprendizagem e ensino de
IIIII~I a. Porem, dificilmente retirariamos dos compositores e interpretes uma condit;:ao
pllvilcgiada nestes processos. Musicologos e etnomusicologos, complementando as areas
til' ('slucio convencionalmente tratadas em relat;:ao a musica, nao mereceram, ate agora,
,I tlcvida atent;:ao e curiosidade por parte dos educadores. Entre todos - compositores,
('tllI,adores, music610gos, etnomusicologos e interpretes - ainda e forte 0 silencio, 0
tll'seonhecimento e a desconsiderat;:ao. A impressao e de que cada um se acha mais
"dono" clas musicas que os outros.

A falta de dialogo entre os profissionais ligados as diversas linhi;ls de estuclo da
11H"i a limita as chances de construirmos novas questoes e futuros entendimentos que
pod'riam representar focos de discussoes importantes, tanto para cada area, quanto
p.\I <1 possiveis junt;:oes entre elas. Como processos educativos sao comuns a todos, nos
('dlle, dores talvez fossemos os que deveriam ter ouvidos mais abertos para estas trocas.

A necessidade desta abertura e ainda mais evidente quando 0 assunto e priitica
dl' 'n ino, principalmente porque este e um tema abrangente e, portanto, perigosamen
II' p rmissivo. Qualquer um desses assuntos poderiam ser tratados: relat;:ao teoria e
pr, Ii a, format;:ao cle professores, curriculo, pesquisas sobre ensino, capacidades espe
I rfieas de alunos, metodo, avaliat;:ao, valores e justificativas para 0 ensino de musica,
11'llel ncias da literatura sobre 0 tema ...

Pensando nestas alternativas, no perigo de vaguear superficialmente sobre mui
los I mas e na necessidade de dialogo, proponho-me, neste trabalho, a retomar algu
11l.IS pcrguntas que 0 compositor Jamary Oliveira (1994) apresentou durante um encon
110 d educat;:ao musical. Retomo estas perguntas pensando que, para os educadores, e
lI11p raliva a format;:ao de concept;:oes pessoais e profissionais sobre 0 sentido e 0 signi
fic,ldo do ensino e aprendizagem musical.

\Jill compositor interroga e uma educadora pergunta

o fato de um compositor reconhecidamente experiente e atuante interrogar a
,11(',1 de educat;:ao musical e estimulo suficiente para esta tentativa. Como desconhet;:o
Illlir s dialogos desta natureza ocorridos entre nos, sinto-me, como principiante, no
dirl'ito de comentar apenas algumas questoes, mas disposta a continuar esta aprendiza
W'ln m oportunidades posteriores. Oliveira justifica seu trabalho com uma pergunta
I h,lY : "Ha algo mais efetivo para entender uma area do que verificar os questionamentos
II'V,H1tados por aquela area?" Justifico este dialogo perguntando: Ha algo mais efetivo
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para aprofundar 0 entendimento de uma area que discutir os questionamentos levanta
dos para aquela area?

o proprio autor entende que os questionamentos que uma area nao levanta tam
bem sao parte daquilo que se deve compreender sobre a area. Assim, ele se permite
complementar certas perguntas, desdobrar outras e inverter algumas, deixando 0 edu
cador atonito com 0 bombardeio de interroga~6es, mas certo da eficiencia do metodo
que 0 compositor utiliza.

A visao da area que Oliveira comp6e evidencia uma diversidade de focos e
abordagens de reflexao provavelmente menores que as diferen~as existentes em termos
de praticas de ensino de musica no pais. Mesmo assim, e razoavel supor que ao retomar
o trabalho do compositor, estas reflex6es possam se indicar pontos relevantes para a
compreensao de quest6es da pratica de ensino de musica. Alem disso, acredito que
educadores e compositores tem algo a trocar e a contribuirem entre si ... ate que outros
participem do dialogo. Falarei por mim, ciente de que penso como muitos educadores
e de que outros certamente levantariam quest6es que me escaparao.

Em seu texto, Oliveira apresenta mais de sessenta quest6es que 0 fazem, sem
duvida, merecer sua auto-defini~ao como "apologista das perguntas" (p.19). Mesmo
quando ele diz "nao ouso perguntar" (p.19), acaba perguntando. As interroga~6es que
Oliveira oferece sao decorrencias, contrapontos e redirecionamentos baseados em ou
tras tantas quest6es retiradas de mais de uma dezena de textos de educadores musicais.

Segundo 0 compositor, os questionamentos "estao propositadamente fora de con
texto"; porem, ao retira-Ios, outro necessariarnente aparece. Neste "novo" contexto, 0

compositor defende a pratica da pergunta e afirma ter verificado, como docente, que
"respostas para perguntas que nao interessam ou que fogem acompreensao do discen
te, muito pouco acrescentam" (p.20). Adefesa desta pratica da pergunta vem da ideia
de que "respostas geralmente anunciam apenas um ponto de vfsta" (p.19). Se, porem,
como ele mesmo diz, as perguntas possibilitam-nos "sonhar a respeito das situa~6es,

solu~6es e respostas possiveis e impossiveis"', par que haveriamos de aceitar que "um
ponto de vista unico" e caracterfstica das respostas?

Oliveira nos diz que pode ser "considerado um educador musical" mas, "de
forma alguma um especialista em educa~ao musical" (p.19). Mais adiante ele confessa:
"e 0 educador dentro de mim pensando alto" (p.26). Estariamos tratando aqui, simulta
neamente, com possibilidades e impossibilidades? E, nao seria "verdadeiro" admitir

2 Grifo da autora.
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1111(' ('m determinadas circunstancias a possibilidade de ser educador exista e, ern ou
1101\, e ta identidade seja impossivel? Se sim, come<;:amos a nos permitir um certo espa
~ 0 p.lra respostas, desde que possam oferecer alternativas para novas questoes. Encon
11'lin-se assim 0 educador e 0 compositor que, juntos, podem afirmar: "gerar novas
pl'lglintas" (p.20) e 0 que nos interessa em rela<;:ao as respostas. Buscar respostas que
\('I,IITI, a um s6 tempo, possiveis e impossiveis, pode ser uma primeira ideia-sugestao de
lompositor para educador.

( 'onhecimento evalor da musica

A primeira pergunta que Oliveira cita e tao basica quanta avassaladora: "existe
1'1 hi , .ao musical no Brasil?" Justificadamente ele chama aten<;:ao para 0 nosso "desco
nlw imento da hist6ria" (p.20). Dialogando, entendo que os educadores carregam uma
,1I\\i 'dade maior. Alem de nos (pre)ocuparmos com 0 desconhecimento e de tentar
1.11\(,11 nossas visoes para 0 ainda desconhecido, colocamo-nos tambem 0 ofieio de
pl'lguntar: 0 que se pode e deve fazer corn aquilo que conhecemos - ou pensamos
lonh cer? Eneste sentido que 0 educador, aceitando que deva "ao menos ser curioso"
(p.22), precisa enfrentar, aceitar e escolher - numa medida capaz de gerar algumas
pl'lgllntas - diversos papeis. Ser "impelido aassumir 0 papel de historiador, music610go..."
(p.21) talvez seja ossos de lim offcio que mistura praticas e anseios nem sempre precisos
I' ( () 'rentes.

Alguem poe em duvida 0 fato de musica ser ou nao conhecimento? Os composi
101(', talvez nao tenham que se debater com este tema pois, no texto, Oliveira estranha
n()\sa reflexoes em torno desta pergunta (p.22). Porem, para os educadores, ela conti
1111,\, ndo questao de profundo interesse. Talvez uma daquelas questoes permanentes.
<)ut' a "musica e as'outras artes ainda nao sao vistas por muitos educadores e comuni
Il.lclt's omo tao importantes quanta outras disciplinas academicas" (Knieter, 1991 :263)
I' \ilua<;:aO que os educadores conhecem e sofrem com ela.

Quando os educadores refletem sobre musica como conhecimento, vao mais
,lh'l11. Queremos construir caracteriza<;:oes sobre esta forma de conhecimento, tanto
P,II,\ p nsar em suas possiveis especificidades, quanto para dimensionar suas influenci
11\ l' ,ontribui<;:oes para a forma<;:ao dos individuos. Eclaro, en'tao, que se considerarmos
II clin5mica e complexidade (historicidade) dos processos de cria<;:ao musical - num

t' Ilemo - e aprecia<;:ao - no outro, somando a estes os de forma<;:ao (institucionalizada
1111 n,10), dificilmente poderiamos antever um fim para esta reflexao.
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Conforme 0 compositor declara, os aspectos de gera~ao, aprendizagem e trans
missao de conhecimento "nao se referem a descobertas de varinha-de-condao postas it
disposi~ao do educador" (p.22). Mas existe algum aspecto "varinha-de-condao"? Oli
veira, por exemplo, circunstancia a questao da possibilidade· de aplica~6es subsequen
tes de determinados conhecimentos musicais, com outras tres perguntas: onde, quando
e como (p.22). Neste sentido, somos mais bruxos que fadas! No nosso caldeirao educa
cional, acrescentarfamos, para exemplificar: porque se preocupar com aplica~6es sub
sequentes de conhecimento? Como justificar educacionalmente tais procedimentos?
Para quem isto seria importante? Em que medida e sob que condit;:6es tais metodos
favorecem a gera~ao, a aprendizagem e a transmissao?

Musica como conhecimento e/ou musica como sentimento. 0 compositor pare
ce incomodado com 0 fato de que "qualquer que seja a cren~a acredita-se na gera~ao,

na aprendizagem e na transmissao" (p.22). Entendo que estes termos, frequentemente,
carregam conota~6es de rigidez e determinismos que reduzem muito da fluencia, do
acaso e da imagina~ao que acompanham as a~6es de ensinar e aprender. Porem, se
pensarmos - como acredito que muitos de nos, educadores, pensam - nos varios senti
dos que aqueles termos tambem carregam (constru~ao, recep~ao, pedagogia, aprecia
~ao, cria~ao, compreensao, didatica), talvez possamos explicitar melhor a cren~a dos
educadores sobre gera~ao, aprendizagem e transmissao de conhecimento.

Baseando-nos, entao, em concep~6es mais amplas, e certo que um importante
foco da nossa profissao concentra-se neste tripe formado pela gera~ao, aprendizagem e
transmissao de conhecimento musical. Mas, esta concentra~ao nao significa um aprisi
onamento ou um pensamento apenas voltado para os aspectos praticos e mais imedia
tos de uma aula de musica. Significa entender gera~ao, aprendizagem e transmissao
(pensando nas ideias que estes conceitos agregaml como processos. Este entendimento
sup6e que estes processos sejam vistos em convivencia com muitos outros temas e
a~6es paralelas, complementares e interdependentes.

Neste sentido, quando falamos em gera~ao estamos tambem pensando, por exem
plo, em pesquisa; em formas de interpreta~ao de determinados conteudos e situa~6es

educacionais, ou em fatores afetivos e motivadores que podem interferir na disposi~ao

dos individuos para perceber, valorizar e criar musica. Da mesma maneira, quando
falamos em aprendizagem, pensamos, por exemplo, em compreender os processos de
desenvolvimento da aten~ao e memoria auditiva; em distinguir certas habilidades e
capacidades que possam beneficiar a familiariza~ao dos individuos com musica, ou em
descri~6es alternativas de formas de envolvimento dos individuos com musica. Trans
missao nos leva a pensar, concluindo estes exemplos, em abordagens diferenciadas
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'ohlt' um mesmo conteudo; em formas de ampliar, relacionar e dar sequencias ao que
'I' pI' Icnde ensinar, ou em selec;:ao, organizac;:ao e avaliac;:ao de conteudos,

oncorda que somos "um numero insignificante de pessoas" (p.23) dedicadas a
1,,1,15 questoes e "crentes no valor da musica" para a formac;:ao dos individuos. Entretan
10, 11,0 e relevante para n6s, sabermos "qual a quantidade ideal" dessas pessoas "para
10llW desnecessaria esta pergunta" (p.23). Interessa-nos saber, em lugar disso, sobre a
1III,IIirlade desses valores, suas nuanc;:as culturais, sociais e de faixas etarias. Buscamos,
,lIncl,l, cntender como e quando cerlos "va/ores" apreendidos atraves, ou atribuidos a
1I111'ira, permitem associa-Ia com outras atividades humanas. Entender as variac;:oes que
I'ml('m neste sentido - de idade, genero, c1asse social - tambem sao questoes que nos
dlill 'm.

eo compositor acusar 0 educador de "querer abrac;:ar 0 mundo com as pernas",
° jlligamento talvez se estenda indefinidamente. Isto porque, como sugere Mario de
Anclr"deJ , ser professor e uma atitude de alma e nao ha julgamento que possa ser defi
nllivo face a esta condic;:ao. Sei que esta ideia parece demasiadamente romantica mas a
1I11('I1<;:ao e ressaltar uma dimensao de aspirac;:ao ut6pica e, de alguma maneira, trans
11'l1dcnte, que 0 educador deve alimental'. Regis de Morais (1986) e sensivel a ista
qlhlllclo c1iz que 0 ensino deve voltar-se para a pessoa e "tentar uma caminhada no
',I'nlicla do melhor que uma epoca pode idealizar a partir de suas angustias, sonhos e
11('( I'ssidades" (p.l S). Julgo, entao, que perguntas sobre 0 valor da musica niio devam se
10111<11' desnecessarias. Indo um pouca mais adiante, a hip6tese de que estas perguntas
'I' iOmen inuteis, percam seu interesse ou cessem de produzir questiies altemativas,
",III' e-me ser uma impossibilidade.

As questoes relacionadas a "va/ores", da musica ou das outras aries, sempre fo
1,1111 objetas de continuo debate e especulac;:ao tanto filos6fica, quanta hist6rica ou
'1)( iol6gica. Nao sao questoes, como todos sabem, imutaveis ou generalizaveis. Tem
po" spa<;:os e culturas diferentes tiveram, tem e terao concep<;:oes variadas sobre musi
1,1, ,uas func;:oes, praticas e, partanto, valores atribuidos ou ligados a ela (Rainbow,
11)1)0,). Entendo que Oliveira deva carregar, como compositor e educador, angustia e
( ,lI1sa<;:o semelhantes aos nossos frente a esta necessidade - ainda bastante presente - de
.lIl1umentar sobre 0 valor da musica nas instituic;:oes de ensino.

, "Ill ( ,11, logo da Exposi~ao Mario de Andrade: "Eu sou trezealos, sou trezentos-e-cincoenla", Sao Paulo:
(,'IIII'() ultural Sao Paulo, agost%ulubro, 1992, p.12.
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Talvez Oliveira tenha tentado nos alertar, com alguma razao, para os vicios e
redundancias que podem estar acompanhando nossas discussoes sobre conhecimento
e valor da musica. Neste sentido, penso que 0 compositor pode novamente estar nos
inspirando e provocando. Quem sabe poderfamos tambem explorar outras questoes,
nesta mesma linha, porem, com focos mais precisos? Por exemplo: Como certos grupos
aprendem a atribuir determinados valores a diferentes tipos de musical Como a questao
de valor pode ou e tratada na escola? Como estes valores sao demonstrados e
intercambiados? Quando certos valores sao contradit6rios num mesmo grupo? 0 que se
entende por valor educacional da musica em rela<;:ao a grupos espedficos? Que parti
cularidades podem ser explicitadas eevidenciadas quando falamos sobre valor educativo
da musica?

Tenho duvidas sobre como um compositor avaliaria a qualidade destas pergun
tas. Ao lidar com certas questoes dos educadores, Oliveira afirma: "minhas perguntas
sao muitos mais simples" {p.24l. logo em seguida ele questiona: "0 que e criatividade?
o que e compor? 0 que e musica?" (p.22). Sera que uma pergunta simples significa,
necessariamente, menor complexidade? Ou, simples respostas? Como e que avaliamos
a simplicidade de uma pergunta? Acredito que a experiencia de Oliveira tenha Ihe
permitido tratar certas questoes com seguran<;:a eprofundidade. Porem, cabe perguntar,
a maneira que ele sugere: Simples para que ou quem? Quando? Por que?

Questoes sobre criatividade se juntam, no texto de Oliveira, com 0 tema do
conhecimento musical. Como compositor, ele observa que criatividade e "um t6pico
com 0 qual deveria sentir-me em casa" (p.23). Afirma, ainda, "que 0 conhecimento
libera 0 compositor de influencias maleficas" (p.23). Sem querer retomar aquelas refle
x6es - tao preciosas para os educadores - sobre, por exemplo, qual tipo de conhecimen
to estarfamos falando e como este "conhecer" se processa, pergunto: todo conhecimen
to e "bom"? Ebenefico? Ha um valor ou qualidade absoluta que se aplica a todo e
qualquer conhecimento?

o compositor chama nossa aten<;:ao para perguntas que possam ser "aptas a in
c1uir ou sugerir reflexos discriminat6rios" (p.28). Este cuidado aplica-se, tambem, as
afirma<;:oes ou as respostas. A linguagem (escrita ou falada), "meio de troca atraves do
qual a educa<;:ao e conduzida" (Bruner, 1986:121), sempre oferecera estes riscos. E
claro que 0 compositor, ao defender 0 conhecimento como fundamental para qualquer
atividade musical, questiona aqueles mitos que tentam nos convencer de que "todos os
compositores sabem lidar com analise ou com processo" e de que todos "sao esponta
neos e inspirados". Porem, perguntas, afirma<;:oes e respostas fora de contexto podem
receber falsas interpreta<;:6es ou sentidos que, lamentavelmente, deturpam, adiam ou
impedem possiveis discuss6es.
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Como educadora, diria que todos os compositores - se quisessem - poderiam
I ol1lribuir para a nossa compreensao sobre, por exemplo, criatividade. A explicita<;ao
dl' \uas "cren<;as" e duvidas, juntamente com algumas descri<;6es de seus processos de
11"I><1lho ja iniciaria uma discussao valiosa. Ainda como educadora e tentando ser curi
0\,1 - seguindo 0 conselho de Oliveira - pergunto: por que (ou para que) os
qill'siionamentos que oferece em seu texto estao "propositadamente fora de contexto?"
(p. 0) Qual era 0 prop6sito? E, para concluir esta parte: tendo feito uma sele<;ao de
11\'I~untas de textos de educadores, pOI que (ou para que) procura "evitar identificar
qll,lIldo os questionamentos sao cita<;oes, perguntas-perguntas, ou perguntas-respos
1,1'/" (p.20) Quais seriam as diferen<;as entre estes tipos de questionamentos? Que signi
lit ,lin as "perguntas-protesto"? Por que evitar qualifica-Ias?

Musica e sociedade

Toda sociedade cria expectativas em torno de seus profissionais. Os profissio
1I,li~, por sua vez, tambem criam expectativas sobre seus pares. 0 mito da forma<;ao
,Ii If. Ii a como capaz de desenvolver individuos integrais e corretamente questionado
pOi liveira (p.2S). Esta ideia do artista como um ser especial tanto serviu para nos
difl'lencial como para nos marginalizar. Sendo especial, entenderam que 0 artista deve
dol r ceber certos privilegios mas, ao mesmo tempo, poderia tambem prescindir de
oiliros. Aeduca<;ao foi - e as vezes ainda 0 e - um dos "privilegios" que muitos aceita
1,lIn omo dispensavel ao artista.

Esta concep<;ao do artista como ser especial ja evoluiu. Demonstra<;ao disso e,
pOI xemplo, 0 crescente numero de escolas, cursos e programas de forma<;ao em artes,
('XI lu ivamente criados e planejados para atender a educa<;ao do artista. Se a escola
(tlima, ou nao, "artistas" e debate que nao caberia aqui. Entretanto, mesmo ciente desta
plOW ssiva mudan<;a de concep<;ao sobre 0 artista, observo que 0 termo "evolu<;ao"
plOV ou uma enorme contrariedade no compositor. A palavra "evolu<;ao", no julga
11\1'111 de Oliveira, "tem sido felizmente evitada devido aos mal-entendidos que acarre
1.1" (p.29).

Sabemos que este termo ficou bastante atrelado as ideias - tomando 0 caso da
( IIltura como paradigma - da existencia de um desenvolvimento uniforme e de que
"( ,\(Ia sociedade" pelcorreria "as etapas que ja tinham sido percorridas pelas socieda
Ih mais avan<;adas" (Laraia, 1986:34). Nesta sentido, 0 termo "evolu<;ao" passou a ser
1I\,ulo omo sinonimo de "progresso" que, por sua vez, compreendia-se como mudan
~,' do simples para 0 complexo ou, do pior para 0 melhor.
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Entendo, entao, que 0 compositor possa ter partido destas concep~6es quando
avalia a palavra "evolu~ao" como "associada a um eurocentrismo exacerbado e a regi
mes totalitarios da primeira metade do seculo"(p.29). Mas. esta concep~ao de "evolu
~ao" tambem evoluiu, justamente a partir das crfticas e questionamentos it certas pre
missas teoricas que permitiram aqueles tipos de associa~ao. De qualquer forma, sera
que "eititar" e a solu~ao para "felizmente" nos liberarmos de "mal-entendidos"? 0
eurocentrismo nao seria uma perspectiva que vigorou atraves de imposi~6es sobre as
quais demoramos a c1arificar os "mal-entendidos"?

Para os educadores, 0 "mal-entendido" demanda esfor~os na dire~ao de "bem
endendidos" ou ate, "mais-ou-menos entendidos". Evitar nao seria 0 caso; c1arificar,
sim. Penso que Oliveira nao teria problemas com isso pois (omenta, em outro texto
recente, que "a forma~ao academica do educador musical evo/uiu de hinario patriotico
ambulante" (.. .l para 0 educador ainda sem delimita~ao clara e funcional de seu campo
de trabalho" (Oliveira, 1994b p.2l )'.

o campo de trabalho do educador e, assim como sua forma~ao, construfdo a
partir de "tarefas consideradas relevantes e proprias, relacionadas com uma cultura ou
com atividades de uma cultura" (Oliveira, 1994b). Pensando nesta afirma~ao sobre a
qual educadores nao discordariam, como entender Oliveira quando pergunta: "Mas, 0

que tem a ver a nossa realidade socio-cultural com a musica?" Polemico e instigante, 0

compositor nos provoca para, logo a seguir, declarar: "Quanto a nossa realidade socio
cultural afirmei certa vez que nao gosto da realidade do nosso pais. Como compositor
eu quero transformar esta realidade"(p.26).

. Se a musica nada tem a ver com a realidade socio'cultural, porque a transforma
~ao desta realidade e um desejo explicitado pelo autor enquanto compositor? Nao pos
so, como educadora, dar-me ao luxo de ter "receio das respostas" (p.26). Quando 0

compositor-educador pensa alto, quer transformar uma realidade que diz nao gostar.
Quando a educadora pensa, ela tenta achar, primeiro, algo que goste. Depois, cami
nhos para transformar - mesmo 0 que gosta.

Esta mesma realidade que 0 compositor nao gosta, produziu "a defesa de partir
se do familiar do aluno", ideia que 0 compositor "concorda plenamente" (p.28). Tam
bem e esta realidade que "pouco ou nada" tem falado "a respeito do ponto de chegada"
(p.28), silencio que nem compositor, nem educadora, apreciam. Mas sera que ponto de

~ Grifo da autora.
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p.lllida e ponto de chegada podem ser sempre distinguiveis? Quando 0 educador fala
qll ' "s6 0 fim da fila - 0 aluno - e avaliado" (p.30), podemos entender que 0 aluno, no
( .ISO da avalia~ao, e ponto de partida e de chegada?

Acritica do compositor em rela~ao aavalia~ao e contundente e aplicavel a ou
lros aspectos do processo de ensino. Ao concordarmos que 0 aluno deva ser 0 ponto de
/w'/irla para 0 ensino, e inevitavel pensar que 0 professor precisa chegar ao ponto de
( Ilnhecer e compreender quem e este aluno, como ele aprende, percebe, ouve e valori
/,1 mUsica. Poderiamos dizer tambem, que ao reconhecer um ponto de partida para a
~1I11 pratica, 0 professor necessariamente percebe um ponto de chegada na sua forma
~.I(). Neste sentido, a atualiza~ao do professor inclui "a necessidade de por em dia"
(p.30) seus conhecimentos sobre os alunos com quern devera trabalhar para que pontos
1iL' partida e pontos de chegada nao pre-determinem uma trajet6ria unica para 0 ensino.
Ilin ilmente 0 termo atualiza~ao nos liberaria de algum entendimento de condi~oes,

l'ont udos ou praticas existentes, principalmente quando entendemos que "temos de
IInprovisar conteudos no dia a dia"(p.30).

Oliveira termina seu texto confessando "nao sei bem porque" (p.33) e cita uma
t'dlirna questao: "Sera que 0 perfeito entendirnento do paradoxa nao nos aproxirnaria do
(\lOS final?" Como educadora, nao sei bem porque ocompositor evita identificar tipos
<1\' qllestionamentos, evita alguns termos pelos "mal-entendidos" que podem acarretar,
<1\' lara "sern comentarios" para certas questoes(p.28), afirma "nao estou julgando ou
oIssurnindo posi~ao" (p.27) e encerra assunto dizendo "esta (perguntaJ definitivamente
11K' poe fora da discussao" (p.24).

Tambem nao sei bem porque mas senti que a questao final citada pelo composi
tor poderia ser alterada. Ficaria assirn: Sera que irnperfeitos entendimentos de certos
Il.\radoxos nao nos distanciaria de possiveis caos? A pratica de ensinG, assim como a
prati a do dialogo carrega sernpre muitos paradoxos sobre os quais poderiamos - no
Ill. xirno - construir apenas imperfeitos entendimentos. A cria~ao, ja disseram, pode
',lIrgir da percep~ao do caos - distanciando-se deles. Guardo 0 desejo de continuar este
(II. logo, rever certas imperfei~oes de entendimento e aproximar-rne de outras cria~oes

qlle 0 cornpositor produza a partir do caos paradoxalrnente criado pelos educadores
Illiisicais (os educadores sao musicais?l.
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