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O ensino de musica, na
Educacao Basica,
esta desaparecendo?

Mébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar o fundamento teérico da
proposta pedagogica a ser desenvolvida
durante o curso.

Esperamos que, ap6s o estudo do contelido desta
aula, vocé seja capaz de:

1. definir os aspectos geograficos e temporais na
constituicao dos conceitos sobre musica;

2. distinguir as praticas musicais em desenvol-
vimento na escola basica que possam ser
significativas para os estudantes.
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Certamente, vocé j& passou por muitas estradas, seguiu alguns atalhos e, agora,
estou aqui propondo mais uma opcao de jornada: vamos, juntos, percorrer 0s
caminhos da musica na Educacao.

Vocé deve estar pensando: “Nunca estudei musica! Como vou desenvolver,
com meus alunos, praticas musicais no nosso cotidiano?” Por isso, estamos
juntos nesta jornada! Quero partilhar com vocé uma proposta de trabalho em
gue a estrutura da producao musical serd desenvolvida, ndo importa com que
material vocé estiver trabalhando.

Comecaremos pela analise da questdo apresentada no titulo desta aula:
0 ensino de musica, na Educacdo Bésica, esta desaparecendo?” A primeira
vista, pode parecer uma indagacdo exagerada. Porém, é comum ouvirmos
muitos tedricos afirmarem que a pratica de educacdo musical ndo ocorre na

escola de Ensino Bésico.

ONDE ESTA A MUSICA NA ESCOLA?

Fuks (1993) acredita que é preciso desenvolver diferentes formas
de escuta para identificar o ensino de musica, as praticas musicais e seus
produtos presentes na escola. Se alguém chegar numa escola de Ensino
Basico e procurar as praticas musicais € sons que ouviria em um conser-
vatério ou escola de musica, por exemplo, certamente dird: “Aqui ndo

h4 ensino de musica nem se faz musica!”

Praticas musicais dizem respeito as acdes que as pessoas de um grupo social
consideram como sendo proprias da musica. Geralmente, na cultura ocidental,
consideram-se praticas musicais as acdes de compor, executar um instrumento
ou cantar, ouvir/apreciar.




Veja que curioso: desde o século XIX, o canto coletivo existe
na escola de Ensino Bdsico, especialmente na escola publica (FUKS,
1993). E, ainda hoje, professores de musica classificam o resultado do
canto escolar como AFINADO ou desafinado. Bem, é preciso adiantar aqui
que esses critérios (afinado, desafinado) sao muito relativos. Para Fuks
(1993), eles sao “historicamente construidos”, variando de acordo com

as concepgoes de diferentes grupos sociais:

A questdo da afinacdo, particularmente, precisa ser entendida
através de duas dimensdes: a espacial e a temporal. A primeira estd
ligada as diferencas de uma cultura para a outra. E sabido que o
que se considera como sendo afinado, em determinada cultura,
pode soar de maneira desafinada em outra. Quanto a segunda
dimensio — a temporal — podemos ressaltar que, com o passar do
tempo, o sentido de afina¢io se modifica até em uma mesma cul-
tura, em funcio da evoluc¢do da propria musica e de todo o tecido
sociocultural (FUKS, 1993, p. 138).

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

AULAH

AFINACAO

Em mausica, este é
um conceito que diz
respeito ao ajuste dos
sons entre si ou em
relacdo a uma altura
sonora apresentada
como a referéncia
para o ajuste sonoro
dos instrumentos ou
vozes envolvidos em
uma pratica musical.

Vou propor duas experiéncias para que vocé possa compreender melhor
tanto a dimensao espacial quanto a dimensao temporal do conceito de
afinacao.

Ouca uma musica tipica oriental, pode ser japonesa ou mesmo indiana.
Com certeza, vocé vai estranhar, vai achar que os instrumentos e/ou can-
tores estdo desafinando. E isso mesmo?

Agora, experimente ouvir Mart'nalia cantando. Depois, ouca Sandy, a irma
do Junior. Ambas sé@o cantoras de musica popular brasileira.

O que vocé pensa a respeito das vozes dessas cantoras? Sdo afinadas,
desafinadas? O que nelas é estranho para vocé? Por qué? Registre suas
impressoes.

Vocé consegue pensar em outros exemplos que confirmem essa dupla
dimensao do conceito de afinacao?

CEDERJ
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RESPOSTA COMENTADA
Para quem gosta do jeito de a Sandy cantar, com sua voz aguda
e suave, pode ter classificado o jeito de cantar da Mart'ndlia como
desafinado. O resultado da primeira experiéncia diz respeito &
dimensdo espacial do conceito de afinacdo, enquanto o resultado
da sequnda experiéncia diz respeito a dimensdo temporal.
Converse com seu tutor e seus colegas, no polo, sobre os exemplos
pensados por vocé. Pode ser divertido e esclarecedor perceber que
um mesmo conceito pode receber diferentes interpretagoes.

Um detalhe importante: na escola, a pratica musical é, geralmente,
transmitida oralmente, ou seja, raramente se estabelece uma escrita para
ser decifrada por meio de canto ou pela execucdo de algum instrumento
“musical” (pode até ser caixinha de fésforo ou as carteiras da sala de
aula). No Ocidente, se as pessoas de uma determinada sociedade detém a
escrita, sio definidas como avancadas. Caso contrario, definem-se como
sociedades primitivas. Entdao, imagine como deve ser classificada uma
pratica que prescinde da escrita para ser realizada. E provavel que, por
isso mesmo, as praticas musicais que existem na escola nem cheguem a
ser percebidas pelos estudiosos, ou possam mesmo ser tomadas como

inexistentes. Podemos concluir, portanto, que a musica na escola de



Ensino Basico ndo estd desaparecendo, ela sempre existiu, estd presente
no cotidiano escolar hd muito tempo, apenas nao foi devidamente per-

cebida e reconhecida como tal pelos especialistas.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 2

Conheca o cotidiano de uma escola de Ensino Basico e enumere, numa
lista, os momentos ou atividades em que vocé pode identificar a presenca
de préticas musicais.

Que jogos e/ou brincadeiras feitas pelos estudantes na escola envolvem
canto, movimentos corporais ritmados (palmas, sapateados, balanco cor-
poral etc.), execucao de instrumentos musicais convencionais (pandeiro,
violdo etc.) ou ndo convencionais (caixas, lixas, molhos de chaves etc.)?

RESPOSTA COMENTADA
Nos momentos do canto coletivo, das brincadeiras, jogos ou mesmo
do MP3 no recreio, das batucadas dos alunos, das cancées inven-
tadas pelos estudantes para “zoar” algum colega ou professor,
acontecem diferentes prdticas musicais. Por meio dessas prdticas,
acontecem aprendizagens de novas maneiras de produzir mdsica
e novas maneiras de pensar o que é musica. E é a partir desses
momentos que vocé pode coletar material muito rico para trabalhar
as prdticas musicais com os estudantes da escola bdsica.

CEDERJ 11
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E SE ENSINA MUSICA NA ESCOLA?

Podemos responder a questdo da seguinte maneira: sim, pode-se
desenvolver praticas musicais com estudantes da escola bésica. Qual é a
diferenga entre ensinar musica e desenvolver priticas musicais?

Como vimos, em nossa sociedade ocidental, entendemos por pra-
ticas musicais as a¢des de ouvir/apreciar, executar um instrumento ou
cantar, compor ou improvisar. Um pedagogo musical da Universidade
de Londres, professor Keith Swanwick (2003), acredita nisso também.
E mais: pensa que, em cada uma dessas praticas, ha um nivel de tomada

de decisdo por parte daquele que executa a agio.

Ao ouvir, podemos tomar poucas decisées, pois ndo podemos influir no curso
da musica. Podemos, sim, no maximo, desligar o radio ou trocar de estagao.
Ao executar, podemos ter uma certa influéncia no curso da musica, tocando
ou cantando mais rapido ou mais lento, mais forte ou mais suave.

Ao compor, no entanto, estamos exercendo nosso maior nivel de decisdo. Sabe
por qué? Porque escolhemos os materiais necessarios que devem emitir os sons
que desejamos, a maneira de emitir esses sons e, depois, de organiza-los em
uma sequéncia que seja logica para nos.

Imagino que vocé ainda esteja se perguntando: “Como vou com-
por? Como vou tocar um instrumento, mesmo que seja a lata de lixo que
fica ao lado da minha mesa na sala de aula?” Nesse caso, responderei a
vocé: se vocé é capaz de desenvolver uma ideia usando palavras (texto
falado ou escrito) ou mesmo imagens (desenho), é capaz, também, de
desenvolver ideias usando sons.

Se pensarmos que musica é um discurso, como o professor
Swanwick propoe, talvez fique mais facil entender a ideia que funda a
proposta de ensino que trago para vocé.

Qualquer um pode desenvolver priticas musicais — compor, execu-
tar, ouvir —, se tiver intengao. Isso porque o que entendemos por musica
é definido por nds mesmos, na nossa relagio social com os outros. Vocé
e seus alunos podem estipular critérios e parimetros para as praticas
musicais do seu cotidiano. Portanto, essas praticas serdo significativas

para voces.



Mas como pensar o processo pelo qual algo é definido como
significativo para alguém? Por quais processos cada um de nos toma as
coisas a nossa volta como significativas para nds?

Na busca de respostas a tais questdes, uma das contribuigoes rele-
vantes que encontrei foi a Teoria das Representagdes Sociais. Essa teoria
foi proposta, inicialmente, por Serge Moscovici (1985) e, posteriormente,
desenvolvida e exposta por Jodelet (2001) e Alves-Mazzotti (2000).

Desenvolvida na Psicologia Social, a Teoria das Representagdes
Sociais apresenta informagdes muito importantes para entendermos os
processos de producio dos discursos. E bom lembrar que as praticas
musicais das quais estamos tratando sdo formas de produgio. Producio,
além de musica, de sentidos ou significados do que pode ser considerado
musica. Quem vai definir que tipo ou conceito de musica esta sendo
trabalhado sdo as pessoas envolvidas naquela produgio, ou seja, vocé
e seus (futuros) estudantes.

A Teoria das Representagdes Sociais analisa e aborda a pluralidade
dos modos de organizagio do pensamento. Por essa teoria, podemos
entender os processos que sdo individuais e, a0 mesmo tempo, coletivos
de construcgio do significado. Sdo processos integrados. Desse modo, é
possivel entender que a relagao da pessoa com os outros interfere na
producdo do seu pensamento.

Isso nos faz lembrar que todo conhecimento é socialmente
produzido e partilhado. Além disso, o conhecimento tem a fungdo de
elaborar comportamentos e promover a comunicagao entre as pessoas,
proporcionando a constru¢do de uma realidade comum a um grupo
social (JODELET, 2001). Ora, veja se ndo é adequado, para vocé, pensar
que a musica é um tipo de conhecimento que gera comportamentos...
Lembre-se de como se comportam as pessoas de um grupo de pagodeiros
ou de um grupo de rock. Viu? Cada uma dessas pessoas tem um jeito
de agir e, até, de se vestir, que a caracteriza como sendo uma pessoa que

faz um tipo de musica.

Pela Teoria das Representacdes Sociais, a maneira como vocé e os estudantes
pensarem “musica” definira a realidade da musica entre vocés.

CEDERJ
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ATIVIDADE FINAL

Atende aos objetivos 1 e 2

Identifique, na lista que vocé fez a partir da Atividade 2, a presenca de uma ou mais
praticas musicais que consideramos relevantes na sociedade ocidental, como um todo.
Qual delas vocé considera viavel desenvolver em sala de aula no municipio em que

vocé vive ou trabalha? Justifique sua resposta.

RESPOSTA COMENTADA
A musica € um tipo de conhecimento do homem que vale por si mesmo, e tem
prdticas proprias. Na lista que vocé complementou, nesta Atividade Final, vocé
estd se aproximando da racionalidade propria da musica. As prdticas musicais
desenvolvidas por vocé e seus alunos sdo decorrentes da fungdo social da escola
e da musica na escola. Ela estd na escola para que as prdticas relacionadas a ela
possam ser desenvolvidas pelas pessoas. O sentido dado &s prdticas musicais €
um acordo sobre o que é propriamente musical para determinados grupos sociais.
A preocupagdo em estabelecer um consenso encontra-se como motivacdo para
a construcdo dos discursos dos professores quando falam das prdticas musicais
adequadas ao ensino ou d escola. A predicacdo “apropriado ao uso escolar” resulta
do processo de negociagdo, conversagdo ou argumentagdo que determina quais
aspectos devem ser considerados pertinentes G qualidade “musical” Esse movimen-
to de negociacdo é amplo e estabelecido entre tedricos dos campos da musica e
da pedagogia da musica, professores, alunos e suas interacbes com outros dmbitos
sociais, em uma dindmica de configuracdo da identidade grupal e negociagdo entre
grupos da distancia que os afasta ou aproxima em seus movimentos de interacdo.
Em suma, o que é proprio para a escola inscreve-se em alguma doutrina sobre a
escolarizagdo. No caso da escola de ensino regular, por exemplo, todas as disciplinas
escolares péem-se no interior de alguma doutrina sobre seu papel na formagéo
dos educandos, €, de acordo com aquela doutring, elas adquirem maior ou menor
valor educativo. No caso da musica, no Brasil, o seu valor educativo precisa ser

CEDERJ



demonstrado, pois as doutrinas sobre a escola que permeiam as decisdes a respeito
dos curriculos ndo a consideram “dtil’; uma vez que o critério usual € o da utilidade
imediata ou futura de alguma disciplina escolar (“para que serve..?”).

O cardter comunicativo é fundamental nesta discussdo, pois trata da negociacdo
da distdncia entre os homens a propdsito de uma questdo — aqui a dos discursos

AULAH

sobre a musica e seu lugar na escola.

RESUMO

Na producdo de qualquer tipo de conhecimento, é importante verificar como
acontece o processo pelo qual as pessoas dao sentido as coisas.

E importante buscar os valores, conceitos e crencas das pessoas nos seus proprios
discursos para entender o que elas “conhecem”.

Se entendermos musica como discurso, fica mais facil verificar que as praticas
musicais em desenvolvimento na escola ja espelham o que aquelas pessoas

envolvidas nas praticas entendem por musica.

CEDERJ 15






O som nao é musica, mas
a musica é (também) som

Moébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar a discussao sobre a definicao/
significacdo de musica em diferentes
contextos sociais e histdricos, utilizando
o modelo proposto por uma teoria do
campo da psicologia social: a Teoria das
Representacbes Sociais.

Esperamos que, ap6s o estudo do contelido desta
aula, vocé seja capaz de:

1. descrever os elementos fundamentais da Teoria
das Representacdes Sociais como base para
o desenvolvimento da pratica pedagdgica em
mdsica, proposta no curso;

2. resumir o processo pelo qual um fendmeno fisi-
co e/ou social recebe a denominacdo “musica”
ou qualidade “musical”.
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Na aula anterior, iniciamos a discussdo sobre a construcdo do sentido das
préticas musicais nas escolas regulares. £ importante a gente pensar sobre isso
para nado repetir alguns pontos de vista como: “Os professores sao inaptos para
o trabalho com mdusica nas escolas”; “Os alunos ndo possuem o ‘dom’ para
a musica” (uma visao voltada exclusivamente para a psicologia do individuo)
ou “Os alunos de classes econdmicas desfavorecidas nao tém capacidade para
entender a 'boa’ musica” (uma visdo voltada exclusivamente para uma estrutura
social que determina a capacidade do individuo). Nenhum desses pontos de
vista é favoravel ao desenvolvimento de uma pratica pedagdgica transformadora
do homem, pois eles ndo nos dao nenhuma pista para a transformacao. Uma
alternativa, a que escolhemos desenvolver no curso, é oferecer ferramentas
tedricas para que vocé possa compreender a maneira como cada pratica musical
nasce das relacdes sociais, entre as pessoas gue se encontram na vida cotidiana.
Assim, podemos pensar em praticas e politicas pedagdgicas mais adequadas a
escola e a cada turma de estudantes.

E relevante buscar o sentido das praticas musicais que integra a interacdo entre
as pessoas no processo de ensino/aprendizagem. Pensamos que, se comuni-
cacao é a acdo que estabelece algo em comum, sendo preciso, para isso, a
negociacao das diferencas entre as pessoas para que acontecam as trocas sociais
(dentre elas a que consideramos ser educativa e musical), a comunicacao de
sentidos musicais pode e precisa ser feita. Mas como fazer isso?

Vamos tentar apresentar uma maneira de pensar sobre como os sentidos
das praticas musicais sao construidos no cotidiano. Para isso, vamos precisar
apresentar, brevemente, uma teoria no campo da Psicologia Social. Ela se
chama Teoria das Representacdes Sociais. A nossa hipotese é que a musica é
um produto social, da acdo do homem na sua relacdo com o outro que ele
identifica como seu “auditorio”, para quem ele desenvolve suas acbes musicais
buscando emociona-lo. A Teoria vai nos ajudar porque entendemos que o
desenvolvimento das praticas musicais (qualquer pratica musical) coincide com

a producao de representacoes sociais. Vamos ver.



A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS: MODELO
ADEQUADO PARA ENTENDER A CONSTRUCAO DO
SENTIDO DAS PRATICAS MUSICAIS COMO PRATICAS
SOCIAIS

A Teoria das Representagdes Sociais foi fundada por um psicé-
logo francés chamado Serge Moscovici, na década de 1960. Ela é uma
forma socioldgica, mais do que psicoldgica, de tratar o comportamento
das pessoas e a maneira como elas dao significado as coisas do mundo
que as cerca.

Na Teoria das Representagdes Sociais, podemos verificar como se
formam e como funcionam os sistemas de pensamento que utilizamos
para classificar objetos, pessoas e grupos e para interpretar os aconte-
cimentos da realidade cotidiana. Para o pessoal que trabalha com essa
teoria, a crenga principal é que todo o conhecimento produzido por
um grupo social tem um sentido ou significado (senso) comum aos seus
integrantes, por isso é reconhecido e legitimado no ambito desse grupo.
S6 se produz conhecimento sobre algo que a pessoa pode ou queira
reconhecer e que tenha relevancia social.

Por meio dessa teoria, conseguimos entender como acontecem os
processos de constru¢ao do conhecimento préprio para desenvolver uma
"pratica musical" por um determinado grupo social (cada grupo social
desenvolve praticas musicais especificas a ele).

O que é Representacdo Social? Entendemos por representagio
social uma forma especifica de conhecimento que tem por fungio a
elaboracio de comportamentos e a comunicagio entre individuos. E um
conhecimento socialmente elaborado e partilhado, tendo um objetivo pra-
tico para a construciao de uma realidade comum a um conjunto social.

O produto de uma pratica humana (objeto social) pode ser repre-
sentado como musical por um determinado grupo cultural, dependendo do
significado ou sentido que lhe € atribuido dentro da estrutura cultural parti-
cular daquele grupo. Objetos musicais, entendidos como objetos sociais, sio
também objetos de representacdes sociais. Deu para entender? Ainda nao?
Entdo, vamos tentar um exemplo de aplicagio pedagogica da Teoria.

Nas turmas de uma escola, é possivel e recomendavel trabalhar
as praticas préprias do que se considera musica pelos estudantes. Nao
importa se o resultado serd proximo aquele que ouvimos nas salas de

concerto ou de shows de musica popular. O que importa é levar em

CEDERJ
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considerac¢io a logica da producdo no trabalbo que se vai desenvolver
em conjunto com os estudantes. Essa logica precisa ser a l6gica natural
do grupo, aquela que nasce das intengoes e dos acordos estabelecidos
entre as pessoas que fazem parte desse grupo.

A Teoria das Representagdes Sociais permite compreender como
e por que os integrantes de um determinado grupo social defendem

determinadas praticas (no nosso caso, pedagdgicas e musicais).

Para que uma crianga aprenda a cantar, ela nio precisa ter aulas
de canto. Ela ouve sua mie e outras pessoas cantando e busca imita-las,
observando em que momentos a agcao do canto se apresenta e, se verificar

que isso € valorizado ou importante, vai buscar imitar. A resposta dos



integrantes do grupo social mais proximo a crianga (aprovar ou desa-
provar o seu canto) é decisiva para a constru¢ao da sua autoimagem em
relagdo a capacidade de cantar e da sua representacdo sobre o canto.

A partir desse exemplo, frisamos que as representaches sociais
dizem respeito a crencas, valores e atitudes construidos por meio da
comunica¢do e da argumentacdo entre as pessoas. Vamos pensar que as
praticas musicais sao formas de argumentar para emocionar 0s outros
a partir das ideias que estamos veiculando por meio dos sons.

De fato, a musica, a pintura, a escultura e o teatro sio artes que
visam alterar de alguma maneira as crengas, os valores e as atitudes de
seus auditorios e buscam afetd-los (MAZZOTTI, 2002). Contudo, isso
nio é novidade, pois jd na Poética Aristételes mostra que os poetas
falam para um dado publico e tém como finalidade mobilizar suas pai-
x0es, expressa-las e modifica-las. Entdo, para emocionar/convencer um

publico ou auditério, é preciso conhecé-lo, saber como ele dé significado

as coisas a sua volta.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

Levando em consideracdo o que vocé leu até agora, aponte as contribuicoes
da Teoria das Representacdes Sociais para o entendimento e o desenvol-
vimento de préticas musicais na escola.

RESPOSTA COMENTADA
A Teoria das Representacées Sociais reforca o cardter fundamental
da interacdo social na construcdo do conhecimento. A musica,
como conhecimento humano, no campo da poética, como jd queria
Aristételes, é construida na relagdo da pessoa com aqueles que ela
reconhece e legitima nos seus grupos sociais. Portanto, deve-se saber
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emocionar os outros por meio da mdsica. Para tanto, precisamos
conhecer esses outros, ou auditorios, para saber como afetd-los.
A Teoria das Representagdes Sociais pode ajudar-nos nesse traba-
lho, porque, por meio dela, temos condicées de verificar como o
conhecimento sobre musica e a prdtica musical sGo construidos em
qualquer tipo de cultura.

DISCUTINDO A NATUREZA DA MUSICA

Para se falar do sentido das praticas musicais desenvolvidas nas
escolas, precisamos pensar na discussdo sobre a natureza da musica e
da escola. O primeiro problema, a natureza da musica, refere-se aos
critérios que a pessoa usa para selecionar algo e considera-lo “musica”.
Esse algo pode ser o desdobramento tanto de um determinado fendmeno
(o resultado fisico de vibragdes acusticas, por exemplo) quanto de um
conjunto de elementos integrados a vida social (o ensino de musica na
escola de ensino basico, uma composi¢ao musical, uma apresentagio de

rock, um baile funk etc.).



Como vocé viu na aula anterior, quando abordamos os aspectos
temporais e geograficos do conceito de afinagio, se considerarmos o pro-
blema da natureza da musica de maneira independente de um espaco e de
um tempo determinados, “musica” serd algo independente das relagoes
humanas. Assim colocado, o problema nio tem saida, pois supde algo
fixo, um ideal musical ao qual as pessoas tém de se adequar. Caso ndo
possam ou nao consigam adequar-se ao ideal de musica, entdo elas ndo
sao consideradas talentosas, “dotadas”, nio nasceram para a musica.

N3io € essa a ideia que quero veicular neste curso. Principalmente
porque se trata de um curso de Licenciatura em Pedagogia que, como tal,
lida com a mudanga da qualidade do conhecimento das pessoas. Nao
podemos falar de algum conhecimento que ndo pode ser adquirido se
quisermos trabalhar no campo da Pedagogia, vocé ndo acha?

Caso busquemos estabelecer algo proprio da musica, algo que
determine limites no espago e no tempo do que se denomina “musica”,
precisamos lancar mao da fixagdo de alguns critérios de classificagdo que
tenham por referéncia a qualidade de ser musical. Quem participa da
construcdo desses critérios? Os tedricos, os musicologos, os professores
de musica, seus alunos, cantores, instrumentistas, regentes, compositores,
arranjadores, DJs, MCs, eu, vocé...

O que isso quer dizer? Que a qualidade da musica é determinada

pelas contingéncias, pelo uso que se pretende fazer dela em determinadas

circunstancias.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 2
Observe este trecho:

Um grito pode ser um som habitual no pétio de uma escola
e um escandalo na sala de aula ou num concerto de musica
classica. Uma balada "brega" pode ser embaladora num

baile popular e chocante ou exética numa festa burguesa.
Tocar um piano desafinado pode ser uma experiéncia inte-
ressante no caso de um ragtime e inviavel em se tratando de
uma sonata de Mozart. Um cluster pode causar espanto num
recital tradicional, sem deixar de ser tedioso e rotinizado
num concerto de vanguarda académica. Um show de rock
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pode ser um pesadelo para os ouvidos do pai e da mae e,
no entanto, funcionar para o filho como canc¢ao de ninar no
mundo do ruido generalizado (WISNICK, 1989, p. 29).

Aponte os elementos convergentes entre o teor desse trecho e o tema que
estamos debatendo no momento.

RESPOSTA COMENTADA
Argumenta-se a partir do fato de que hd musica em algum momento
ou lugar. Para tanto, é preciso que aquele objeto social, para ser
chamado de "mdusica", tenha algumas qualidades reconhecidas
como proprias da musica por alguém. Ndo colocamos em ddvida
que "mdsica" existe, mas argumentamos a respeito de suas quall-
dades, se as consideramos adequadas ao tempo e ao espaco em
que estdo acontecendo. Dessa maneira, as qualidades de algo
considerado musica estdo em constante disputa nas conversas,
nos argumentos e nas prdticas das pessoas em atuagdo em seus
diversos grupos sociais.

Em muitas sociedades, ndo hd um termo ou palavra para designar
muisica como fendmeno geral (NATTIEZ, 1990), isto é, ha uma palavra
para designar cada atividade musical, cada ator social que canta, danga
ou toca um instrumento e cada tipo de cangdo (secular e religiosa).
Assim, o pensamento ocidental sobre o que é e 0 que nio é musica é
inadequado para estudar a questdo da presenca ou ndo de musica em
todas as sociedades, as articulagdes construidas por cada grupo social

especifico a essas sociedades.

N&o ha um conceito Unico, intercultural, que defina mdusica.



Esta é a ideia do semi6logo musical canadense Jean-Jacques

Nattiez:

Examinar os limites entre musica e outras formas simbdlicas (...)
revela que o conceito “musica” é deslocado de uma cultura para
outra. Isto fica particularmente claro nas sociedades para as quais
a palavra “musica” nio existe. Os Persas fazem a distin¢ao entre
musiqi, a ciéncia ou arte da musica, e musik, 0 som ou performance
musical. Lorraine Sakata, no entanto, demonstrou que denominar
algo como musiqi depende do contexto e da avaliagao particular da
cultura sobre o que é musical: as cangdes dos textos religiosos sio
musiqi, mas as formulas para ora¢io nio sdo. Pode-se estender este
tipo de investigagdo para outros niveis: historicamente, a mousiké
dos antigos gregos designa grosso modo aquilo que nés chamaria-
mos de “poesia lirica” (NATTIEZ, 1990, p. 54, traducio nossa).

O que leva os professores a definirem determinadas préticas como
musicais, num primeiro momento, e adequadas a escola, num segundo
momento, estd subordinado ao que eles entendem por ser musical e por
ser adequado para o uso escolar (adjetivos e interpretacoes dadas por
este grupo para aquelas praticas). Portanto, nao é uma verdade univer-
sal a ser aplicada a todos. Nio seria adequado pensar em uma histdria
da musica sem levar em conta que esta € a historia das interpretacoes e
predicagoes, feitas pelas pessoas no seu cotidiano, dos objetos e praticas
sociais e musicais.

Cada tipo de organiza¢do ou pratica musical requer uma justi-
ficativa, um tipo de autoapresentacdo das pessoas envolvidas na sua
busca por aprovacdo ou mesmo reprovacio dos outros. O choque ou o
escandalo também sio maneiras de afetar o outro, emociona-lo. Buscar
a aprovagdo ou a reprovagio significa levar o outro em conta, e inclui
os argumentos usados para esses fins.

Veja como chegamos a ideia de argumentacdao em musica. O tra-
balho da pessoa ao interferir, modificar os materiais sonoros de acordo
com o significado que quer empregar por meio de sua ag¢do diz respeito
a um tipo de produgio desenvolvido para aqueles fins. Todo processo
de producdo é uma inteng¢do tornada objeto, uma intengio efetivada.
Aprender a expor uma ideia por meio de sons é, fundamentalmente,
aprender uma técnica ou arte de argumentar. Argumentar na/com musi-
ca diz respeito ao modo como o orador/professor/compositor, ou todo

aquele que age (incluindo a agio de fazer siléncio), escolhe interferir nos
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sistemas de significados dos outros. Aprender a argumentar é aprender
uma técnica, um esquema de acdo, um modo de fazer, um “estilo”, a
partir do qual se chega aos procedimentos considerados eficazes ou
corretos (MAZZOTTI, 2003).

Os procedimentos eficazes ou corretos podem estar relacionados
com o professor que se considera responsavel pela construgio/amplia-
¢do do “bom gosto musical” de seus alunos (e para tanto seleciona e
apresenta-lhes o repertorio musical que ele considera de “melhor quali-
dade”), seja nesse fazer relacionado ao compositor se autoproclamando
como pertencente a determinado estilo ou grupo estético. Em um caso
ou em outro, a inten¢do do orador/professor/compositor é materializada

em cada sonoridade, ou seja, criacio e interpretacdo estao unidas, pois

nessas a¢oes hd, necessariamente, negociagio dos sentidos.

CEDERJ

Reforgamos que professor e compositor encontram-se na catego-
ria de agentes de produgio. Eles colocam em a¢do os mesmos sistemas
cognitivos em seus processos de produgio, guardadas as proporg¢des do

rigor argumentativo de cada intencao.



ATIVIDADE FINAL

Atende aos objetivos 1 e 2

Construa, com suas palavras, uma definicdo de “musica” a partir do que esta

apresentado nesta aula, partindo do conceito de representacao social.

RESPOSTA COMENTADA
Definimos mUsica como toda organizagdo sonora enquanto argumentos construidos
para um determinado fim. Essa é a causa para que a musica esteja presente, de
formas distintas, em cada tempo e lugar.

RESUMO

A Teoria das Representacdes Sociais sustenta que os significados que as pessoas
ddo as coisas sdo constituidos nos e pelos grupos sociais, de maneira ativa.
A construcdo, a comunicacdo e a negociacao de significados, tanto compartilhados
quanto divergentes, a respeito dos sentidos dos objetos sociais (no nosso caso,
a musica) ocorrem dentro de grupos sociais e entre eles, na agdo comunicativa
humana, portanto.

Por essa perspectiva, as teorias musicais ou sobre o significado da musica sao
representagoes sociais sobre musica e orientam o trabalho de tornar-se, ou tornar
alguém, musical, de apresentar as qualidades “musicais” de atos ou eventos.
Qualquer representacdo sobre algum saber pretende ser também a exposicdo do

caminho pelo qual alguém se torna sabio (musical) por meio da mesma.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, trataremos mais detidamente desses operadores cognitivos.
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A construcao social da musica

Mébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar as etapas de producao do
sentido de musica com base na Teoria das
Representac6es Sociais.

Esperamos que, ap6s o estudo do contelido desta
aula, vocé seja capaz de:

1. especificar as etapas da producdo do sentido
de musica;

2. identificar, nas etapas do processo de significa-
¢ao musical, contribuicdes para a pedagogia da
musica.
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O que é musica? O que é preciso para alguém se tornar musical? De onde vem
o sentido da musica? Estas sao algumas questdes que permeiam a histéria da
musica e das praticas sociais a ela relacionadas: compor, improvisar, cantar,
tocar um instrumento, dancar, ouvir etc. As respostas a essas questoes dizem
respeito a producao do sentido.

Como acontece a producdo de sentido de musica? E o que vamos estudar a
seguir. Para 0 nosso curso, é muito importante esse estudo, porque queremos
demonstrar que as atividades que sao desenvolvidas com alunos em sala de
aula podem passar pelas mesmas etapas do processo de significacdo musical

e, assim, chegar a um resultado mais consciente pelos alunos.

O PROCESSO DE SIGNIFICACAO MUSICAL

Alguém se depara com um fenémeno fisico (vibragdes acusticas,
por exemplo) ou social (o resultado de um trabalho de manipulacdo
humana de qualquer tipo de material sonoro) e afirma: “Isso é musica!”
Como se chega a essa afirmag¢io? Quais sdo as etapas deste processo?

A percepgio, nas palavras de Martinez (2004), é o ponto de par-
tida desse processo. Mas o que é “perceber” algo? Em uma definicdao
bem simples, mas suficiente para nés, podemos afirmar que perceber
consiste em detectar qualidades, o que permite distinguir um fenémeno
em relacdo ao que estd a sua volta, ao seu entorno. Por exemplo: no ar,
eu percebo o ruido da sirene (fenémeno fisico), agudo e possante (qua-
lidades). Talvez, se eu nio tivesse a experiéncia do que seja agudo ou
possante, nio poderia distinguir o som da sirene, ou o faria a partir de
outras qualidades com as quais j4 tivesse familiaridade. Um musico, ao
ouvir o mesmo som da sirene, poderia afirmar: “Eu percebo um inter-
valo melddico de terca menor ascendente.” O resultado da percepgio,
portanto, esta vinculado a quantidade e a espécie de informacdo que as
pessoas detém sobre as coisas que as rodeiam.

Além disso, o significado que damos as coisas é o resultado de
um ato de comparagao entre qualidades. Veja s6. O rap, por exemplo, é
considerado por muitas pessoas como “ndo musica”, porque, para elas,
musica € algo que precisa apresentar variedade de instrumentos, melodia
definida etc. Essas pessoas procuram no rap as qualidades que julgam
serem proprias da musica, ou de algo que possa ser considerado musica.

Como nao as encontram, afirmam: “Rap nao é musica.”



O rap, entretanto, é musica adequada aos fins a que se propoe:

Surgido no final dos anos 70, no bairro do Bronx em Nova York, o
rap se constituiu como relato da vida dos jovens negros e de outros
grupos discriminados, como os latinos, da periferia das grandes
cidades norte-americanas. Sua forma discursiva, em que o cantor na
verdade parece estar falando, remete a tradicdo africana de relatos
orais, e ndo sdo poucos os estudiosos do rap que localizam na Africa
a génese desse estilo musical (GUIMARAES, 1999, p. 39).

As qualidades nao existem nas coisas, mas no julgamento per-
ceptivo que fazemos delas. O julgamento que fazemos das coisas esta
condicionado aos nossos GRUPOS SOCIAIS DE REFERENCIA, naqueles em que
vivemos ou que temos como referéncia ou modelo para nossas agdes,
tomadas de decisdo, constituicio dos nossos valores. De fato, sabemos
que o0 homem se relaciona com seus grupos sociais de referéncia a partir de
suas inten¢oes de aproximagio ou mesmo afastamento desses grupos.

Para os negros norte-americanos e muitos brasileiros, o rap
apresenta-se como manifestacdo musical adequada para expressar con-
di¢des proprias de um grupo social especifico. Neste sentido, pensamos
ser adequado definir musica como toda organizagio sonora voltada para
um determinado fim.

Como ja comentamos nas aulas anteriores, existe uma teoria que
trata do julgamento perceptivo que fazemos das coisas a nossa volta:
a Teoria das Representagdes Sociais. Com base nessa teoria, também
podemos chegar 2 maneira como as pessoas produzem musica e propor

esse mesmo processo para os alunos durante as aulas. Veja como.

CONTRIBUICOES DA TEORIA DAS REPRESENTACOES
SOCIAIS PARA O ENSINO DE MUSICA NA ESCOLA

Comecemos frisando que qualquer fendmeno pode ser percebido e
representado como musica pelas pessoas de um determinado grupo social,
dependendo do significado ou sentido que lhe é atribuido na estrutura
cultural particular. O fendmeno é percebido, representado e reapropriado
pelas pessoas em suas trocas via comunicagao, reconstruido no seu sistema
de pensamento, integrado ao seu sistema de valores, conforme sua histéria
e o contexto social e ideoldgico que as cerca e, dessa forma, passa a se

constituir como "musica" para aquele grupo social especifico.

Um GRUPO SOCIAL

DE REFERENCIA

¢ definido por fatores
como identidade

ou laco social (profis-
sional, religioso,
estético etc.), além da
comunicagao social e
do modo comum

de pensar ou saber
partilhado.
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Vocé e seus alunos constituem um grupo social dindmico, podem
e devem estabelecer as qualidades que julgam serem préprias da musica
e, a partir dai, produzir musica. Vamos falar das etapas do julgamento
perceptivo e da produgido musical, sugerindo que elas estardo presentes

em suas atividades de sala de aula.

AS ETAPAS DA PRODUCAO DO SENTIDO DE MUSICA

Pela Teoria das Representagdes Sociais, sio dois 0s processos
formadores de sentido que, para nds, equivalem a produ¢ao musical: a
objetivagdo e a ancoragem.

A objetivacdo, uma informagio — seja ela sonora, o proprio silén-
cio ou auséncia expressiva de som —, é selecionada de um determinado
fendmeno (fisico ou social). A selecdo é parcial, mas ndo ao acaso, uma
vez que os elementos selecionados sdo aqueles que “coincidem” com o
sentido que a pessoa pode ou quer dar ao som.

Vamos dar dois exemplos. Uma pessoa vem do interior para o Rio
de Janeiro e observa, pela primeira vez, o mar. Tudo o que ela observar e
expressar, por meio de palavras, consistird em representagdes construidas a
partir da sele¢ao que ela fez dos elementos que compdem o mar. Ela pode
priorizar alguns elementos em detrimento de outros, tendo em vista os con-
dicionantes culturais (acesso diferenciado as informagdes) e, sobretudo, os
critérios normativos (guiados pelo sistema de valores de seus grupos sociais
de referéncia), de modo a proporcionar, a si e aqueles com quem busca a
interagdo comunicativa, uma imagem coerente e facilmente reconhecivel
do mar: o som, a espuma das ondas, a areia, a cor do mar, seu cheiro etc.
Essa pessoa pode dizer: “O mar é como um dragio azul-esverdado, que
lambe a areia.” Essa é uma expressdo poética dos elementos selecionados
(o tamanho do mar, sua cor, 0 movimento das ondas na areia da praia)
para a construcdo de uma defini¢io/representagio do mar.

O mesmo acontece com o compositor que vai produzir algo cujo
tema seja o mar. Por meio de sons, precisa expressar essa ideia e, a partir
da espécie de informagio que detém sobre o mar e sobre as técnicas de
expressdo de ideias utilizando meios sonoros, selecionara elementos do
mar e buscard encontrar elementos sonoros de outras fontes para expres-
sd-los. Portanto, seja na percep¢do ou na producdo, 0 processo comega

pela selecdo de elementos de informacdo, no nosso caso, sonora.



Junto com a sele¢ao de elementos de informagao, da-se a sua recon-
textualizagdo, uma vez que eles sdo ressignificados pelas pessoas, de acordo
com os condicionantes culturais e critérios normativos que propiciaram a
sua sele¢io. O mar tem uma existéncia objetiva que proporciona diversas
representagdes, tantas quantas forem as pessoas que o observam. Portanto,
a realidade representada por cada um de nés condiciona a producdo das
nossas representagoes, dai falar-

mos em recontextualizacio,

porque selecionamos elementos
de informagdo de uma fonte (a
existéncia objetiva do mar) para
construirmos outro objeto,
aquele da nossa representacdo
(por exemplo, o dragdo verde-
azulado que lambe a areia).

A incidéncia do contex-
to sobre o processo de produ-
¢do de representacbes sociais
explica por que a mesma ocor-
réncia pode ser representada
de diferentes maneiras, uma
vez que esse processo esta rela-

cionado a cada grupo social

especificamente.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

‘ Ouca alguma peca musical instrumental, de preferéncia do repertdrio que
convencionamos chamar classico. Escreva suas impressoes sobre a ideia
expressa pelo compositor por meio da musica. Depois disso, verifique a
ideia contida no titulo da obra: vocé imaginou que essa misica tratava da
ideia contida no titulo?
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RESPOSTA COMENTADA
Ao ouvirmos algo pela primeira vez, construimos hipdteses sobre
o seu significado. No caso de uma musica instrumental, tendemos
a imaginar que tipo de ideias, fatos, acontecimentos ou mesmo
personagens estdo sendo "narrados" por aquela manifestacdo
sonora. Selecionamos, no processo de percepgao/apreciagdo da
obra, os elementos que podemos reconhecer, dar significado a
eles. O compositor passou por seu proprio mecanismo de selecdo
e recontextualizacdo dos elementos considerados pertinentes para
veicular, sonoramente, sua intencdo produtiva. Compositor e ouvinte,
portanto, em seu trabalho de producdo e apreciacdo, selecionam os
elementos que, em didlogo com seus grupos sociais de referéncia,
acreditam ser os ideais para expressar ou representar as suas ideias
e hipdteses. Se os grupos sociais de referéncia do compositor e
ouvinte ndo apresentarem nenhum tipo de convergéncia, certamente
as hipéteses sobre o significado da obra, construidas pelo ouvinte,
ndo coincidirdo com as intengdes do compositor. Esse fato nédo é
negativo, mas é prdprio da apreciacdo de todo trabalho artistico. Se
tivermos informagdo a respeito do processo de producdo da obrg,
poderemos nos aproximar das intencées do compositor, mas isso ndo
é obrigatdrio. Todos nés temos capacidade suficiente para produzir
nossas praprias ideias sobre as obras humanas.

A segunda etapa da objetivagao refere-se a formacao da represen-
tacdo propriamente dita, ou seja, imagens sonoras, visuais etc., todas no
ambito mental. Trata-se da estruturagdo ou organizagio dos elementos
de informagio selecionados num complexo de imagens, configurando-
-se um “objeto” reconhecivel pelas pessoas a partir de um determinado
conjunto de predicados. Vamos dizer que corresponde a0 momento exato
da formagao da imagem do dragdo azul-esverdeado que lambe a areia
da praia, lembra do exemplo?

A terceira etapa do processo de objetivacdo € a naturalizagdo, ou
seja, os elementos da representagio passam a ser elementos da “realida-
de” e ndo mais do pensamento. Se 0 mar se mostrou assustador para o
nosso amigo mineiro e poeta, o elemento dragdo deve ter sido escolhido
como imagem também por ser considerado assustador e, dificilmente,

ele podera banhar-se no mar com tranquilidade. Dragdo deixou de



ser imagem para se transformar em “realidade” para o poeta, ou seja,
naturalizou-se na sua relagao cotidiana com o mar.

Um exemplo do processo de naturalizagdo é o uso cotidiano das
quatro primeiras notas da Quinta Sinfonia de Beethoven por alguém que
queira apresentar um "clima" de suspense a sua conversagio (“Contarei
uma novidade, tchan-tchan-tchan-tchan...”). Ou, como ocorre naquele
anuncio do aparelho de barbear em que se diz que “a primeira faz tchan, a
segunda faz tchun e... tchan-tchan-tchan-tchan...”. Os criadores do antincio
passaram por aquelas etapas (selecio/recontextualizagao de elementos de
informacgio, formagdo de imagens sonoras mentais) e naturalizaram as
quatro primeiras notas de Beethoven na realidade do antncio.

O esquema proprio da objetivagdo é um esquema de predicacio,
que condensa e da sentido aos objetos do pensamento, tornando-os rea-
lidade para as pessoas. A partir desse sistema de predicacdo, ocorrem os
processos de denominacgio e classificagdo desse produto jd estruturado.
Denominar (categorizar) e classificar sio agdes cognitivas que dizem
respeito ao segundo processo de formagdo das representacdes sociais,
a ancoragem. Ela se refere a assimilacdo de algo em um esquema ou
estrutura cognitiva ja existente. No exemplo do poeta que vé o mar
pela primeira vez, ao representar o mar denominando-o como “dragdo
verde-azulado que lambe a areia”, ele o insere na categoria das coisas
que devemos temer. Como o mar era uma novidade, nosso amigo, poeta
do interior, procurou encontrar no mar predicados que ja conhecia e que
puderam ser utilizados para perceber e assimilar essa novidade.

O caso do rap, novamente, é exemplar. No inicio da propagacio
dessa manifestagdao sociomusical, muitas pessoas estranharam, assim como
ainda estranham a sua qualifica¢do de musical. Ndo conseguiram selecio-
nar nenhum elemento dessa manifestagdo que pudessem reconhecer como
musical, como pertencendo ao grupo de outros elementos ja estocados em
sua memoria em categorias que remetam a ideia de musica.

Outros exemplos podem ser apresentados para reforgar o papel
da objetivagido e da ancoragem nos processos de producdo e recep¢do
dos objetos musicais que nos rodeiam.

A partir da anilise elaborada por Porta Navarro (1998) da trilha
sonora do filme Rei Ledo, da Disney Produgdes, inspirado na pega Rei
Lear, de Sheakespeare, podemos verificar as representacoes de tempo

veiculadas por meio da musica:
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O sentido de passado vincula-se a personagem Mufasa,
pai de Simba, o futuro rei. Mufasa, ao representar o reino
e o poder perdidos, aparece associado a um fragmento
musical que cita alguns compassos da obra “Ave Verum”
de Mozart, compositor do periodo cldssico (século XVI),

no momento de sua morte.

O sentido de presente tem, pela musica que o veicula,
um carater informal, cotidiano, veiculado por meio de
pequenas cangdes sem maiores tratamentos orquestrais ou
harmonicos, buscando o sentido da simplicidade. Este é o
momento em que Simba e Nara brincam e cantam, ainda

criangas.

O sentido de futuro estd naturalizado pelo estilo do musi-
cal norte-americano, o da Broadway, como é exposto
na can¢do “Hakuna Matata”. A poética da cancdo trata
do paraiso alcangado sem sacrificio (com referéncia a
abundancia natural e bem-estar do lugar almejado).
O uso do timbre de harpa ao se desvendar o cenario do
paraiso reforca esse sentido (o som da harpa naturaliza
e ancora o som angelical). E, também, a instrumentagio
da cena seguinte: Simba, ja adulto, canta no paraiso
com os amigos, sendo acompanhado por baixo elétrico
e clarinete, instrumentos cldssicos do rock e do musical
norte-americanos. Os componentes formais, estilisticos
e timbricos dos musicais da Broadway e da cultura do
rock ancoram a ideia de futuro denotada na imagem do
paraiso: Simba nio voltard para a Africa, terra do reino
de seu pai, mas para o paraiso que é a América do Norte,

representada, no filme da Disney, por sua musica.



ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

Pensando no processo de naturalizacdo e de ancoragem, tal como foi
apresentado, procure apresentar outros exemplos do uso de determinado
repertorio nos desenhos animados, filmes, novelas ou antincios televisivos.

RESPOSTA COMENTADA
Podemos identificar o que se passa em uma novela ou filme
apenas levando em consideracdo a trilha sonora: romance, acdo,
suspense, violéncia sGo ancorados pelos usos da mdusica. Efeitos
S0Noros ou repertorios musicais mais especificos, por sua vez, sao
naturalizados na realidade cotidiana das pessoas por sua veicula-
¢do nas trilhas sonoras. Tomando como referéncia um episédio do
desenho animado Bob Esponja, veiculado no programa “Xuxa no
Mundo da Imaginacao” (TV Globo), analisado por Tourinho (2004),
podemos encontrar elementos associdveis d ideia de naturalizagdo
e ancoragem.
Nesse episddio, o som produzido com o deslizamento de um tubo
de metal sobre as cordas de uma guitarra tipica do Havar ancora a
ideia de cendrio tropical, onde se desenrola a histdria. J a musica
eletrénica, expressa pelo som de uma guitarra, caracteristica do
heavy metal, naturaliza a ideia dos desenhos de acdo. De fato, no
momento em que se ouve a musica eletrénica, os personagens
do desenho se comportam como Batman e Robin, na cena inicial
dos episédios do seriado da década de 1960 e a configuragdo da
imagem acontece da mesma maneira que a dos desenhos de acdo
japoneses. Também a musica erudita e o balé cldssico, no contex-
to do desenho animado, veiculam ideia de sofisticacdo estética.
Os personagens do desenho, Bob Esponja e Patrick, dancam e
cantam uma valsa de J. Strauss Jr. enquanto cacam, significando
que buscam mostrar maestria naquilo que fazem.
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O que vocé viu até o momento é um problema para a pedagogia da
musica, pois diversas sao as musicas e praticas musicais que cada aluno
leva para a sala de aula e, muitas vezes, elas nio coincidem com aquelas
classificadas pelo professor como sendo as musicas ou praticas ideais
para musicalizar alguém. O funcionamento do sistema de categorias e
critérios estabelecidos pelos professores em suas praticas pedagdgicas é
influenciado por seus grupos sociais de referéncia, os quais, muitas vezes,
nio coincidem com os grupos de referéncia dos alunos.

Uma vez que o significado de musica, como qualquer outro
conhecimento, se realiza na intera¢do, no didlogo social, colocar-se em
comum com o outro é condi¢do para esse didlogo. Buscar estratégias
que aproximem as diversas realidades proprias de cada grupo social de
referéncia presente em sala de aula torna eficaz o processo de significacdo,
sem o qual ndo ha aprendizagem.

Entenda que toda pratica ou escolha naturaliza representagdes
fundamentadas por sentidos de pertenga social, torna mais facil e coerente
o trabalho com o material musical trazido pelos alunos. A eficicia do

ensino passa por essa estratégia.

ATIVIDADE FINAL

Atende aos objetivos 1 e 2

Leia a afirmacdo a seguir:

Todo compositor tem um publico-alvo que busca atingir, emocionar por meio do choque,

do escandalo, ou mesmo do aplauso. Mas, nem sempre o publico-alvo do compositor

coincide com o publico que acessa a mensagem veiculada por ele. O auditério, qualquer

que seja, sempre reconstréi a mensagem, refaz o trabalho de producéo, é cocriador

da obra. Ao receber a mensagem, ele seleciona dela os elementos que pode ou quer

selecionar a partir dos seus préprios grupos sociais de referéncia.

A partir do conteldo desta aula, que tratou das etapas da producdo do sentido de

musica — objetivacdo e ancoragem —, vocé concorda que esta afirmacao se aplica a

pedagogia da musica? Por qué?
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RESPOSTA COMENTADA
Sim, porque pela Teoria das Representacbes Sociais, entendemos que a musica ndo
é algo que se impde, de maneira auténoma ou independente, diante de nds. Limites
de espago e tempo emergem quando entendemos que a musica € uma producéo
humana. Eles correspondem ds teorias que, a todo instante, estamos construindo, ou
seja, as nossas interpretacdes acerca das ocorréncias que consideramos relevantes
para a nossa vida social. Buscamos expor essas teorias aos outros, mesmo que
esse outro seja, inicialmente, nés mesmos em nosso didlogo interno.
Da mesma maneira que as obras musicais, as prdticas pedagdgicas desenvolvidas
na escola dependem do significado ou sentido que lhes € atribuido dentro de uma
estrutura social particularizada pelas representacées construidas.
Os professores podem ser complacentes com o ambiente fisico da escola e com
0s objetos musicais aceitos pelos alunos, mas tendem a qualificé-lo como néo
musica a partir das representacdes sociais que caracterizam oS seus grupos de
referéncia. Essa qualificacdo pode trazer entraves para o desenvolvimento das
prdticas pedagdgicas em sala de aula.

RESUMO

Sao duas as etapas do processo de significacdo, as quais coincidem com o processo
da construcdo do conhecimento ou representacao social.

A etapa da objetivacdo caracteriza-se por ser aquela em que se torna concreto,
objetivo, o significado/representacdo que se tem a respeito de alguma ocorréncia.
A ancoragem é a etapa que se relaciona dialeticamente com a objetivacao (como
as duas faces da mesma moeda). Ela diz respeito ao trabalho de denominacao e
classificacdo daquela representacdo objetivada.

O processo de significacdo incide diretamente na configuracdo das atividades
pedagogicas em sala de aula, pois o professor pode deixar de perceber o repertorio e as
praticas musicais de seus alunos, ou mesmo classifica-los como nao musicais. Sendo assim,
propicia-se um distanciamento entre eles, que se torna obstaculo para a comunicacdo

(tornar ideias em comum) necessaria no processo de ensino/aprendizagem.
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Repertdrio musical:
como classificar?

Moébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar a légica de construgao dos
critérios de classificacdo do repertério
musical baseada na Teoria das
Representacbes Sociais.

Esperamos que, ap6s o estudo do contelido desta
aula, vocé seja capaz de:

1. identificar as categorias de repertérios
musicais;

2. construir os seus critérios de classificacdo
de repertorio musical.



Musica e Educagao | Repertério musical: como classificar?

INTRODUCAO

42

CEDERJ

Quando entramos em uma loja de discos, logo nos deparamos com a dispo-
sicdo do material em categorias para venda: “musica para criancas”, “musica
de orquestra”, “mdusica do mundo”, “rock internacional”, “rock nacional”,
“trilhas sonoras”, “musica romantica” etc.

Na&o é raro verificar, por parte dos professores, atitude de total confianca nessa
classificacdo. Se o publico-alvo for o infantil, claro que o repertério tem de ser
aquele j& categorizado como “musica infantil” ou “para criancas”. Escolha
correta? Errado! Toda classificacdo do repertério musical precisa ser enten-
-dida no contexto em que foi formulada. Para tanto, é necessario que sejam
explicitados os critérios para a sua construcao, para que possamos critica-la
e, entdo, construir a nossa propria classificacao do repertério musical. Por
exemplo, muitas vezes, falamos de “mdsica folclérica”, trabalhamos um deter-
minado repertdrio, na semana do folclore, na escola onde atuamos, e, nem
sempre, percebemos que o repertério que estamos apresentando aos alunos,
retirado de livros sobre folclore, é uma representacéo social de folclore cons-
truido pelo grupo de académicos que viveu ha décadas, o que nem sempre
coincide com a nossa realidade. Se folclore é a sabedoria de um povo, por que
as musicas inventadas para louvar as glérias do time de futebol, por exemplo,
nao podem ser entendidas como cancdes folcléricas?

Vamos, agora, apresentar uma discussao sobre a classificacdo do repertério
musical, visando a contribuir para a reflexao sobre o desenvolvimento de praticas

pedagodgicas que utilizem repertério musical.




A CLASSIFICACAO DO REPERTORIO MUSICAL

Inicialmente, é importante assinalar que nenhuma classificagio é
absoluta, mas estd sempre atrelada aos interesses do grupo social envol-
vido na ag¢ao de classificar. Como exemplo, vamos apresentar algumas
classes de repertorio musical, tal como o fizeram professores de musica
da cidade do Rio de Janeiro que entrevistamos, durante o ano de 2003,
para desenvolver uma pesquisa sobre o tema (DUARTE, 2004). Assim,
queremos demonstrar que ndo s6 o que estd apresentado nos livros é
valido para utilizarmos como diretriz das nossas reflexdes. O grupo
socioprofissional de professores de musica da cidade do Rio de Janeiro
lida com representacdes que, certamente, serdo mais tteis e proximas a
vocés, estudantes do curso de Licenciatura em Pedagogia, que estdo, neste
momento, refletindo sobre o repert6rio musical a ser apresentado aos seus
(futuros) alunos. Contrastaremos algumas dessas representagdes com a
fala de académicos ou teéricos da Musicologia, visando a enriquecer a
nossa reflexdo. Vamos, agora, “ouvir” os critérios utilizados por esses
professores para categorizar o repertério musical que estd a nossa volta.
® Musica erudita ou musica de concerto — consagrada como musica culta

ou representativa de periodos histéricos da estética musical ocidental.
Nessa categoria, observamos a existéncia de dois grupos. Um deles,
para exemplificar o que entende por “musica erudita”, citou periodos
historicos e estéticos mais amplos (Musica barroca, Romantismo), pegas
musicais e seus compositores (“Missa de Notredame”, de Guilhaume
de Machaut, “Sonata op. 1117, de Beethoven) ou compositores espe-
cificos (J. S. Bach, Mozart etc.), e 0 outro apresentou, simplesmente, a
expressdo “musica classica”, “erudita” ou “de concerto”, como se essa
expressao ja fosse suficiente para garantir o seu sentido. Ao especificar
um estilo ou periodo historico, compositores e/ou pegas musicais, os
professores buscaram demonstrar o seu conhecimento na area, sofis-
ticacdo de gosto e conhecimento e, portanto, sua pretensa inser¢io
no grupo distinto de apreciadores e conhecedores da “musica culta”
(TRAVASSOS, 1999b).

Ha uma operagio classificatoria que Travassos (1999b, p. 121)
entende ser dominante no Brasil e que “cinde o universo da masica em dois
grandes campos hierarquicamente relacionados”: a “musica artistica” (ou

de qualidade) e as demais. Comentando a discussdo sobre as hierarquias dos
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repertérios, na qual um grupo significativo de estudantes e profissionais de
musica reivindica maior aten¢do para a musica popular, a autora percebe que
os critérios de qualidade considerados validos por esse grupo sio os mesmos
aplicados a critica da musica erudita: complexidade de forma ou estrutura,
exigéncia técnica na interpretag¢do instrumental, possibilidade de exibicao
virtuosistica (TRAVASSOS, 1999a, p. 11). Assim, Travassos (1998, 1999a,
1999b) entende que, implicitamente, esses valores podem ser tomados por
universais pelas pessoas envolvidas no debate. Como veremos a seguir, é

provavel que os professores entrevistados estejam tomando como bdsica a

distingdo entre musica artistica ou de qualidade e “as outras”.

CEDERJ

A qualidade musical ndo esta no repertério em si, mas no juizo interpreta-
tivo que fazemos desse repertoério, de acordo com os diversos usos que dele
fazemos. Sabemos que o mesmo tipo de repertério pode ser adequado em
um determinado momento e, em outra situagdo, ndo ser mais. A qualidade
do repertoério esta vinculada as suas numerosas possibilidades de usos.

® Musica popular ou MPB — as can¢oes ou artistas considerados cand-
nicos, os que estariam além dos debates sobre a qualidade musical,
mas apresentam uma interse¢io com o mercado de venda de discos.
E como resume um professor entrevistado: “é miisica boa, mas veicula-
da pela midia”. Essa fala mostra, bem nitidamente, a representacdo da

musica veiculada pela midia: musica de pouca ou nenhuma qualidade.



A midia propaga, necessariamente, musica de baixa qualidade? Essa musica
esta voltada para os gostos de quem a produz (musicos e gravadoras de
discos) ou daqueles para quem é produzida?

No entanto, o termo MPB nio explicita de que tipo de repertorio se
estd falando. Justificamos essa afirmacdao com Travassos (1999b, p. 135-
136), pois a autora indica que “o rotulo MPB constituiu-se, a partir dos
anos 60, em oposi¢io, de um lado, ao ié-ié-ié (posteriormente ao rock), de
outro, a bossa-nova, em debates que eventualmente retomavam a questao
da autenticidade nacional e das raizes genuinas da masica popular”.

Alguns dados histéricos confirmam essa afirmagio:

Num primeiro momento, quando o samba se converte em simbolo
da brasilidade, a no¢do de nagio é central para a media¢io dos
conflitos entre o Estado e as massas urbanas; posteriormente,
quando se traz para o campo da canc¢do o “engajamento estético”
do modernismo, rompe-se com a hegemonia do samba. E quando a
vanguarda tropicalista assume posturas de autocritica e abre espagos
para “novas misturas e novas hierarquias”; depois do tropicalismo
vale tudo (samba, rock, reggae etc.) (ULHOA, 2001, p. 52).

Portanto, para Ulhoa (2001), o termo MPB é problematico, pois
pode ser usado tanto para designar um grupo sonoro restrito quanto
um determinado seguimento do mercado musical ja consolidado, mas
com reduzido retorno comercial. Também é problemadtica a expressio
“musica popular”, pois tanto pode agrupar ocorréncias de um tipo de
raiz cultural quanto a indica¢do da abrangéncia do seu alcance em termos
de publico (ULHOA, 2001).

De fato, na reflexdo sobre a categoria “Musica Popular” desenvolvida
por Travassos (1999b), encontramos elementos relevantes para o desen-
volvimento da discussdo sobre a categorizagdo de determinada ocorréncia

como musica popular ou erudita.

Defini¢des [de musica popular] baseadas em critérios sem efeito
substantivador, como os que foram bastante discutidos por folclo-
ristas e etnomusicélogos, enfatizam os processos de criagao (“cole-
tiva”, a partir de “formulas” e da continua variacio de material
preexistente etc.) e de transmissdo (oral/aural por meio de contatos

interpessoais etc.). Contudo, como ja observaram vérios autores,
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esses processos ndo estdo ausentes da musica erudita. Ademais, ¢
Analogamente, a constitui¢io de um repertério classico e da ide-
ologia de musica “séria”, “elevada”, também ja foi historicizada.

(TRAVASSOS, 1999b, p. 123).

Essa longa citagio do artigo de Travassos traz a luz alguns aspec-
tos importantes para o nosso trabalho. Em primeiro lugar, corrobora
o aspecto histérico ligado as argumentagdes dos grupos sociais dos
etnomusicologos, folcloristas, musicos “praticos”, estudantes de musica,
entre outros, o qual incide sobre a constru¢ao dos conceitos e sobre as
suas classificacOes e categorizagdes. Além disso, toca em um ponto muito
sensivel para o resultado da nossa anilise, pois trata da representa¢do
que os intelectuais de diversas épocas e linhagens tedricas construiram
sobre 0 “povo”.

As citacoes aos artistas nos ddo algumas pistas sobre a musica a
qual os professores entrevistados se referem. Edu Lobo, Chico Buarque,
Tom Jobim, Caetano Veloso, Gilberto Gil, Milton Nascimento s3o artis-
tas considerados canonicos no campo da musica popular “de qualidade”.
O mesmo ocorreu, COMoO veremos, com as citagdes a musica brasileira,
com as referéncias a Cartola e Pixinguinha. Sabemos, portanto, o que
falam os professores ao se referirem ao repertério popular e/ou brasileiro,
quando apresentam nomes de musicos ja consagrados como “cldssicos”
em seus diversos géneros: “A musica popular de autores consagrados,
Caetano, Chico, Gil.”




e Miusica instrumental — situa-se entre a “musica cldssica” e a “MPB”,
ou seja, é aquela que ndo possui canto nem esta voltada para outra
funcdo que ndo seja a frui¢ao pessoal. Essa categoria é bem explica-
da por Travassos (1999b, p. 115), especialmente quando estabelece
relagdo entre as suas caracteristicas musicais e o perfil social que o

grupo de apreciadores procura para si:

A chamada musica instrumental é prestigiada como a nata da
popular. Associada a musicos “anfibios” que atuam também no
circuito erudito, evoca um refinamento do gosto, a posse simul-
tanea dos saberes escolares e das habilidades consideradas tipicas
do musico popular. Trata-se de um tipo de musica destacado por
sua qualidade intrinseca, que reflete a “preocupagdo artistica” de
seus produtores. Sofre a marginalizacao imposta pelos meios de
comunicacdo de massa e confina-se a espagos restritos e selos fono-
graficos alternativos. A musica instrumental figura como repertério
dificil, que exige cultivo por parte de musicos e ouvintes, distante
do gosto das massas. Produto dirigido a ouvintes musicalmente
qualificados, estabelece uma relagio entre musicas e seu publico

semelhante aquela que caracteriza a musica erudita.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

Estabeleca um paralelo entre musica erudita e musica popular instrumental,
na otica dos autores citados, apontando os elementos que sdao comuns
as duas.

RESPOSTA COMENTADA
Os elementos comuns a classificacdo de repertdrio na categoria
“erudito” ou “popular instrumental” sGo: complexidade de forma e
estrutura do repertdrio; exigéncia técnica para a sua execu¢do; ndo €
mero entretenimento; exige audicdo concentrada, dai seus aprecia-
dores precisarem ser musicalmente qualificados, supde um sentido
de evolugcdo (aumento da complexidade e capacidade expressiva
dos intérpretes), formacdo de uma “elite cultural’; de “bom gosto”
entre os seus apreciadores, que se distancia das massas populares.
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® Mudsica brasileira — géneros e artistas considerados canonicos pelos
critérios em prol do cardter nacional. Os professores apresentaram
alguns exemplos de compositores (Chiquinha Gonzaga, Cartola, Luiz

Gonzaga) e de géneros (samba, choro, baido) para definir melhor o

que entendem por “musica brasileira”.

¢ Musica folclérica — aquela que obedece aos critérios de anonimato e
de musica funcional desvinculada do mercado (“banda de pifano”,
“maracatu”, “coco”, “ciranda”, “frevo”, “caboclinho”). Sobre esta

categoria, Travassos (1999b, p. 140) informa que

“musico folclorico” ndo é, no Brasil, uma especializagio profissio-
nal socialmente reconhecida. Artistas cuja obra é calcada em estilos
da tradi¢do oral (Luiz Gonzaga, por exemplo) sdo ditos populares.
Pertence ao universo do folclore quem ndo transpds a fronteira do

anonimato e da musica funcional desvinculada do mercado.

O incremento dos meios de comunicacdo de massa “empurrou”
para a categoria “musica popular” as musicas veiculadas pela midia,
enquanto na categoria “musica folclrica” estdo as tradi¢des orais nas
quais produtor e consumidor nio estdo claramente definidos (ULHOA,

1997).



e Musicas do mundo (world music) — vinculadas as tradicdes orais de
outros paises (cantos do Azerbaijdo, “Musica das mulheres bulgaras”,
“Musica de tribo africana™).

® Miusica popular estrangeira — aquela que ndo é brasileira, mas apre-
senta-se ligada a difusdo do mercado de discos. Diferentes elementos
foram agrupados, pelos professores entrevistados, para explicitar
0 que entendem por musica popular estrangeira: jazz, rock e Astor
Piazzola.

® Miusica da midia ou popularesca — em termos de qualidade, aquela
abaixo da musica popular; vincula-se, exclusivamente, ao valor
quantitativo da vendagem e ndo aos critérios de qualidade musical,
tal como apresentamos no subitem complexidade de forma ou estru-
tura, exigéncia técnica na interpretacio instrumental, possibilidade
de exibic¢ao virtuosistica.

® Musica religiosa — musica ligada a cultos religiosos.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

A partir de que fatores podemos diferenciar a mdsica da midia ou popu-
laresca da musica popular ou MPB, nos critérios estabelecidos pelos
professores entrevistados?

RESPOSTA COMENTADA
A submissdo dos artistas da musica da midia ou popularesca ds
pressoes extramusicais — o sucesso garantido pela indUstria cultural,
a preocupacdo exclusiva com a vendagem dos discos — os afastaria
dos elementos que determinam a qualidade musical de um reper-
tério. Essas qualidades estariam presentes no repertério da MPB:
dominio técnico dos recursos instrumentais e vocais apresentado
pelos compositores e intérpretes e a conquista de um estilo prdprio.
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CONCLUSAO

O professor deve ter clareza de que ndo ha, a priori, repertério
musical inadequado ao uso escolar. A classificacdo que apresentamos
nesta aula serve como exemplo de uma forma de proceder a classifica-
¢do e explicita quanto interesse social existe nesta acio. Dependendo
da sua inser¢io profissional, com interesses bem especificos em rela¢do
a musica, uma pessoa pode considerd-la inadequada e, entdo, construir
a sua propria classificacdo, adequada aos usos que faz dos numerosos
repertdrios musicais existentes.

O que deve prevalecer na escolha do repertorio, para uso em sala
de aula, é: (a) o significado que ele tem entre as pessoas envolvidas na
pratica pedagogica, ou seja, o professor e os alunos; (b) o que se quer
com o uso do repertorio na atividade pedagdgica. Caso seja interessan-
te para o grupo discutir as raizes da cultura brasileira, o repertorio de
"musica brasileira" pode ser ferramenta eficaz, caso o professor tenha
condi¢oes de, dialogicamente, estabelecer o sentido do baidao, do samba
e do choro com seus alunos, mas nunca impo-lo a eles. O uso que se faz
do funk, pelos alunos, pode ser tdo ou mais nacional daquele que se faz,
atualmente, dos sambas de enredo, pela industria do carnaval. Vale a

pena refletir sobre isso e chegar as suas proprias conclusdes.

ATIVIDADE FINAL

Atende aos objetivos 1 e 2

Elabore uma lista de musicas, de acordo com o seguinte critério: musicas que vocé

conhece, de que vocé mais gosta e que vocé tem em casa. Dé uma categoria para cada

exemplo. Vocé pode usar a classificacdo feita pelos professores de musica do Rio de

Janeiro que apresentamos, ou pode construir a sua prépria classificacao.

Como o entendimento sobre a expressdo “musica que vocé conhece” é amplo, a sua

indicacdo pode ser dada em termos de género musical (samba, tango, bolero, funk

etc.), de alguma peca musical (“Quinta Sinfonia”, “Yellow Submarine”, “Asa Branca”

etc.) ou de musicos (Beethoven, Beatles, Luiz Gonzaga etc.).
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RESPOSTA COMENTADA
Os exemplos apresentados por vocé do repertdrio musical que conhece,
aprecia ou, simplesmente, tem em casq, na forma de discos, fitas, CDs,
DVDs, ou outros, constituem um indicador do que vocé considera musica.
Além disso, o uso que vocé faz da musica revela a sua identidade social,
configura vocé como integrante de grupos sociais determinados (reli-
gioso, profissional, econémico, cultural etc). Ao elaborar a sua lista, vocé
expde os acordos estabelecidos entre as pessoas que integram o0s grupos
sociais a que vocé pertence (ou quer pertencer) pelo reconhecimento
desse repertdrio. Como no caso da musica erudita ou instrumental, afir-
mar que se tem DVDs de épera em casa estabelece relagdo com o grupo
social de pessoas com gostos “refinados’; “sofisticados’, elaborando uma
hierarquia social pelo uso do repertdrio musical. Demais classificacbes
do repertdrio musical (“mdsica de qualidade’; “musica adequada ao uso
diddtico’; entre outras) também explicitam acordos e hierarquias sociais

EXPressos em nosso cotidiano.

RESUMO

Para chegar a légica da classificacdo do repertério musical da atualidade,

analisamos o resultado de entrevista a professores de musica do municipio do

Rio de Janeiro.

Essa é uma maneira de classificar o repertério musical da atualidade, podemos

toma-la como base, ou ndo. No entanto, mais importante do que aceitar essa

classificagcdo do repertério ou aquela oferecida pelo mercado de discos, é construir

nossa propria classificacdo de acordo com os nossos proprios interesses e do uso

que faremos desse repertorio.
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O papel da musica na escola

Mébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar uma reflexao sobre o papel da
musica na escola e propor uma avaliacao
dos critérios de selecdo de repertério
musical a ser aplicado em atividades de
sala de aula.

Esperamos que, ap6s o estudo do contelido desta
aula, vocé seja capaz de:

1. identificar o discurso romantico sobre musica
na escola;

2. fazer a critica do discurso romantico sobre
musica;

3. descrever critérios proprios de selecao de
repertério musical para as praticas pedagégicas
desenvolvidas em sala de aula.
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Na aula anterior, comentamos que, para desenvolver uma pesquisa sobre
categorias musicais, entrevistamos vinte professores de musica do municipio
do Rio de Janeiro. Vamos analisar, agora, os resultados dessa entrevista que
se relacionam com o tema desta aula, pois entendemos que sera Util como
base para vocé construir a sua prépria proposta de escolha de repertério para

as praticas pedagogicas que for desenvolver.

O PAPEL DA MUSICA NA ESCOLA

Qual é o valor educativo da miusica? Vocé ja tinha pensado
nisso?

Podemos chegar a uma resposta ap6s a andlise das respostas dos
professores entrevistados, as quais apresentamos na aula anterior. Pode
ser que o papel da musica na escola, na visao da maioria das pessoas
que ja pensaram sobre isso, esteja centrado, principalmente, em uma

concepgdo romantica do ensino.

O Romantismo é um movimento que surgiu a partir do final do século XVIII.
Privilegiando a emocdo, a imaginagdo e a sensibilidade inventiva, postula
que "antes de compreender é preciso sentir” (PENNA; ALVES, 2001, p. 62).
O sentimento constitui-se como “a grande mola propulsora ndo apenas da
arte, mas da prépria humanidade do homem” (SILVA, 1996, apud PENNA;
ALVES, 2001, p. 62).

O que queremos dizer com isso? Que, para muitas pessoas, a
musica, por si sO, tem uma fungio contestadora da dindmica escolar.
Além dessa, também tem a fun¢do messidnica da musica, aquela que
liberta o aluno, a escola e a sociedade dos efeitos maléficos da midia.
Bom, ¢é assim que muita gente pensa...

Podemos pensar de outra maneira, aquela que achamos mais pro-
xima de uma visdo humanista da escola e da propria musica. Humanista
porque trata da acio do homem na produ¢ao daquilo que ele acredita
ser melhor para ele e para aqueles com quem ele se relaciona. Assim,
ndo haveria vitimas da midia, mas pessoas que escolhem o que querem

ou gostam de ouvir.



Vejam s6 o que conseguimos recolher durante a nossa pesquisa:

AULAH

Os professores que entrevistamos apresentaram, em suas falas,
os seguintes elementos, proprios da concepgao romantica, ao tratar do

papel da misica na educacio:

® o despertar da sensibilidade e da criatividade do aluno. Nesse caso, a
musica teria por fung¢io transformar os alunos em seres ou “cidadaos
melhores”, por meio do estimulo a autoexpressdo, do “despertar” da
sensibilidade e da criatividade. Alguns depoimentos dos professores
entrevistados descrevem atitudes e préticas escolares reveladoras
dessa fun¢do da musica na Educacdo. Vejam como se expressa um

dos nossos colegas:

Olha... acho que a musica desenvolve a sensibilidade, ndo é? Sen-
sibilidade, isso é importante, vocé mexer com o tom sensivel do
seu aluno, porque todo mundo tem, nio é? Sensibilidade todos os
seres humanos possuem, mas vocé tem que mexer de uma certa

forma pra despertar, e acho que a musica contribui muito pra isso.

O termo despertar pressupde a ideia de que algo estd adormecido.
O trabalho com musica, segundo os professores entrevistados, propiciaria,
portanto, as condi¢des necessarias para que o aluno descobrisse em si a
criatividade, a sensibilidade e a possibilidade de expressao desses elementos

adormecidos por algum motivo. Vocé concorda com essa ideia?
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¢ formagao do gosto do aluno. O combate a musica veiculada pela midia
também seria um dos papéis da musica na escola, conforme podemos

verificar na fala de alguns professores entrevistados:

Eu acho que o trabalho da escola € estar oferecendo a contrapartida
para a midia e estar oferecendo subsidio pra que ele possa refletir

em cima daquilo que ele escuta, que é jogado em cima dele.

O argumento a favor da compreensio critica do mundo também
é construido sobre valores romanticos como: a critica da industria cul-
tural, o inconformismo, a oposi¢cao ao corriqueiro, ao superficial e ao
mecanico. Esse é um argumento que combate uma musica banalizada por
sua exposi¢do maci¢a, musica que busca o sucesso do “grande publico”,
ou seja, pauta sua qualidade no critério quantitativo do potencial para a
venda que se apresenta na midia. Ainda nesta aula, teremos oportunidade

para refletir sobre este argumento.

¢ autotransformagio do aluno. Parte-se do principio de que o contato
com a musica desenvolveria a capacidade de autotransformagio, tor-
nando os alunos mais felizes. Vejamos o que diz um dos professores

entrevistados:

[...] a parte de transformagio, ndo é o que que o aluno pode fazer
com aquela matéria-prima, sonora, que ele tem, o que que ele
pode transformar dali. E isso que ele faz na musica, do som que
ele transforma, ele vai fazer da vida dele. Entdo, qual é o objetivo
principal da misica na escola? Eu acho que € basicamente isso ai,
ser uma forma que o aluno tem, que o ser humano tem, pra se

colocar no mundo, e faz ele mais feliz.

Encontramos a analogia entre musica e vida. Na fala expressa
anteriormente, temos a relacao direta entre a acao do aluno durante a aula
de musica e as agoes que ele pode desenvolver, em seu cotidiano, a partir
do que ele recebeu com o seu contato com a musica: a matéria-prima
para sua autotransformacdo. Serd que o simples contato com a musica

transforma, necessariamente, as pessoas? Seria esse contato magico?



Percebemos, entre os entrevistados, a reproducdo do discurso do

movimento de “educacdo através da arte”, propagado por Herbert Read,

AULAi

o qual entende a Arte como

a tnica disciplina a que os sentidos se submetem naturalmente [...],
€ uma disciplina que os sentidos buscam em sua percep¢ao intuitiva
da forma, harmonia, propor¢io e integridade ou totalidade de
qualquer experiéncia. [...] E inata: é parte de nossa constituicio
fisiologica e estd ai para ser incentivada e amadurecida (READ,
1986, p. 46).

O autor também apresenta as diretrizes para o uso da arte na

educagio:

Niao tem de ser imposta pelo mestre-escola ou pelo servente ou
bedel; ndo é uma espécie de tortura fisica. £ uma faculdade ine-
rente a crianca que corresponde a simpatia e ao amor, a previsio
inteligente dos impulsos e tendéncias da individualidade da crianca.
Por essa razdo o professor precisa ser acima de tudo uma pessoa
e ndo um pedagogo, antes um amigo que mestre ou professor, um
colaborador de paciéncia infinita. [...] O objetivo da educacio é
descobrir o tipo psicolégico da crianga e permitir a cada tipo sua
linha natural de desenvolvimento, sua forma natural de integragdo.
A arte das criangas é sumamente importante por esta mesma razao:
trata-se do primeiro indicio, e o mais exato, da psicologia indivi-
dual. Uma vez conhecida a tendéncia ou propensio psicologica de
uma crianga, sua propria individualidade pode ser desenvolvida
pela disciplina artistica, até adquirir sua propria forma e beleza,
que é sua contribui¢do singular a beleza da natureza humana.
Naturalmente, isso é a antitese daquelas doutrinas totalitdrias de
educagio [...] que se empenham em impor um conceito singular de
natureza humana sobre a infinita variedade das pessoas. A arte de
uma crianga, portanto, é seu passaporte para a liberdade, para a
frui¢do plena de todos os seus dotes e talentos, para a sua felicidade
verdadeira e estavel na vida adulta. A arte transporta a crianga para
fora de si mesma (READ, 1986, p. 46).

Os principios deste movimento estdo presentes na argumentagao
dos professores entrevistados: a arte como livre expressdo, reden¢ao do
homem e, por extensao, da sociedade; o processo de aquisicao do conhe-
cimento aliado a autoexpressao, respeito a individualidade e a evolugao da

crianga, valorizacdo da criatividade e da autodescoberta do estudante.
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ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

Converse com professores, em seu municipio, sobre o papel da musica na
escola. Procure verificar se havera predominancia da concepcao romantica
em seus depoimentos e, depois, leve suas conclusdes para discutir com
os tutores e colegas no polo.

RESPOSTA COMENTADA
E possivel verificar se um discurso estd pautado sobre a concepcéo
romdntica. E um discurso que trata da comunicacéo e expressdo
dos sentimentos como Unica maneira de definir mdsica; privilegia
o valor da criatividade, originalidade, espontaneidade e imaginacdo
do fazer musical sem estabelecer correspondéncia com o contexto
cultural em que esse fazer é desenvolvido,; entende que hd pessoas
“dotadas” para a mdsica, entendidas como Unicas, singulares e
distantes do restante da sociedade.

MAS QUAL E O PROBLEMA DA CONCEPCAO ROMANTICA
DA MUSICA PARA AS PRATICAS PEDAGOGICAS?

A concep¢ao romantica que norteia muitos discursos sobre o papel
da musica na escola apresenta alguns problemas. Por essa concepcio,
postula-se, grosso modo, que a capacidade de compreender a musica
estd ligada a um dom inato de sensibilidade aos estimulos artisticos.
Em outras palavras, delimitar o papel da musica na escola a expressio
e comunicacdo dos sentimentos, ao despertar da sensibilidade e cria-
tividade, a formac¢do de um “bom gosto” distanciado daquele gosto
reconhecido pelos alunos como sendo “o seu”, a transformagio dos
alunos em seres humanos “melhores”, ndo ajuda o professor a definir
as suas praticas pedagodgicas. Portanto, frente a concep¢dao romantica,
fundada na ideia do dom, “como pode ser encaminhado o processo

pedagdgico quando se considera que tanto a produgdo quanto a apre-



ciacdo artisticas se resumem a emog¢ao?” (PENNA; ALVES, 1997, p. 68).
O contato “magico” com a musica seria suficiente, pois cada um sabe
da sua emocdo, nio é mesmo?

E importante salientar que as praticas comprometidas exclusiva-
mente com a livre expressdo dos sentimentos tém como pressuposto que
a pessoa que cria tenha tido uma familiariza¢do prévia com os elementos
que ela usa para criar, “uma vez que ninguém cria [...] a partir do nada”
(PENNA; ALVES, 1997, p. 73). Cada um de nos interioriza esquemas
de percepcdo, ou maneiras de ver/ouvir/sentir as coisas a nossa volta, a
partir das relagdes que estabelecemos com os outros desde que nascemos.
Nesse sentido, Porcher (1982, p. 22) afirma que “as possibilidades de um
individuo nio sdo independentes |[...] de sua categoria sécio-cultural”.
Portanto, precisamos integrar os valores sobre musica construidos pelos
grupos sociais de referéncia dos alunos nos trabalhos a serem desenvol-
vidos em sala de aula.

Diferentemente da concep¢io romintica, queremos reforgar a
contextualiza¢io cultural como uma dire¢io eficaz para refletir o papel
da misica na escola. Assim, contribuiremos para que ela ndo permanega
apenas voltada para a compreensio de um grupo especifico, o qual o
senso comum costuma denominar de pessoas de “maior sensibilidade”
ou “dotadas para a musica”. Contribuiremos para que ndo se resuma a
producdo e a apreciacdo musicais a emocgao.

Pensamos em uma concepgao humanista do ensino, ou seja, que
leve em considerac¢do a agio interativa das pessoas na construgio de seu
proprio conhecimento, respeitando as suas representagdes, 0 qué e como
pensam sobre musica. Nessa concep¢ao, focamos o ensino no cono fazer
musica e no como analisar ou criticar a musica j4 feita sem deixar de lado
as possibilidades de escolha daquele que aprende e levando em conta os
aspectos especificos ao contexto em que ele vive e interage com os demais.

Algumas pessoas que vivem no nosso cotidiano, mesmo sem a
gente perceber, por meio da midia, por exemplo, influenciam as nossas
escolhas de produgio de algo que podemos chamar de musica. S3o pes-
soas de grupos sociais especificos, mas que sao escolhidas como referéncia
de acordo com a nossa necessidade ou inten¢do quando produzimos:
grupo de roqueiros, compositores de musica erudita, professores da

educagio basica, funkeiros, rappers...
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CRITERIOS PARA A ESCOLHA DO REPERTORIO PARA A
SALA DE AULA: DISCUTINDO UMA EXPERIENCIA

Agora, buscaremos apresentar nossa andlise dos critérios de
escolha de repertério para as préticas pedagdgicas apresentados pelos
professores entrevistados. De acordo com eles, selecionar a “musica
de qualidade” para os alunos é a sua “obrigag¢ao profissional”, como

podemos verificar nas falas a seguir:

Eu ougo tudo, eu pesquiso, porque acho que no meu trabalho te-
nho que pesquisar muita coisa e acabo apurando isso pra passar

pros alunos.

A gente tem que estar aberto para ouvir tudo, para entdo peneirar

muita coisa.

A preocupacdo dos professores em “proteger” seus alunos da
musica de “ma qualidade” — associada a musica veiculada pela midia —
os faz buscar repertdrios alternativos e os motiva a pesquisarem “novos
padrdes” musicais. A musica “da midia” é entendida como elemento
estranho aos professores, algo que os perturba, que estd fora do seu
trabalho, tal como é apresentado por uma professora: “Infelizmente, a
gente é um pouco perturbado pela musica que estd na midia, é obrigado
a consumir.”

Para se contrapor a musica “imposta pela midia”, verificamos que
os professores efetuam uma pesquisa de repertério que se volta para o
repertoOrio étnico (musica do mundo, ou world music) ou folclorico: a
musica étnica, a musica folclérica, a musica da cidade onde vivem os
alunos, a musica de Bali, a musica do Japao, a musica indiana, a musica
pernambucana, o calango. Essa preocupagiao com a pesquisa é explicitada
por um professor quando afirma ter em casa uma fita que gravou “no

Museu do Folclore”. Vejamos o que dizem alguns entrevistados:

Tenho 14 as mulheres bulgaras, os indios apaches dos Estados
Unidos, os xavantes do Brasil, a tribo ndo-sei-de-onde 14 da Africa,

¢ muito variado assim.

Folclore, tudo aquilo que vem do Nordeste, banda de pifano,

maracatu...



O interesse pelas tradi¢des orais musicais chegou no campo da Pedagogia da
Musica nas trés ultimas décadas, sob a influéncia dos estudos etnomusicolé-
gicos, dos Cultural Studies e da Nova Sociologia da Educag¢do configurando
o Paradigma Cultural (ARROYO, 1999) ou a Abordagem Sociocultural da
Educacdo Musical (ARROYO, 2002). Tais estudos buscam trazer para os
sistemas “formais” de ensino as praticas desenvolvidas em sistemas de
diversos contextos considerados, pelos pesquisadores e pedagogos, como
estimuladores para o debate sobre as pedagogias da musica. Além disso,
buscam combater o eurocentrismo, tanto no repertério quanto nos métodos
de ensino, que fundou o ensino tradicional de musica, trazendo a luz “os
varios mundos musicais nas sociedades contemporaneas” (ARROYO, 2002).

E provavel que essa preocupagio dos professores em apresentar
aos alunos o repertério das culturas orais esteja vinculada a abordagem
sociocultural da educacao musical (ARROYO, 1999). Os entrevistados
afirmaram que identificam a audi¢do das musicas de grupos étnicos ou
regionais como estratégia eficaz para a amplia¢do do repertério do ouvin-
te (eles e seus alunos). Esse argumento pauta-se nas idéias romanticas — o
repertorio € original, genuino/puro do homem de tradi¢do oral, sem as
influéncias “nocivas” e “desvirtuantes” da midia.

Os professores também consideram a pesquisa de “novos padroes”
ou das musicas da comunidade dos alunos uma obrigacdo profissional.

Podemos verificar essa ideia na fala de um dos entrevistados:

Acho importante pro professor estar muito ligado na producio que
se faz no local onde ele atua. Entdo, acho importante eu conhecer
a musica do Rio de Janeiro, a musica do Engenho Novo, a musica
de grupos aqui ao redor, porque recebo alunos dessa redondeza e
acho importante conhecer a musica que eles ouvem e a musica de

que eles gostam.

A gradagdo usada pelo professor, na fala anterior, expressa o
caminho que percorre para escolher o seu repertério musical, partindo
da musica ouvida por um auditério mais amplo (“a musica do Rio de
Janeiro”) até aquela ouvida por um auditério mais restrito (“a musica de
grupos aqui ao redor”).

A representagdo que os professores constroem de seus alunos
coincide com a representagio que folcloristas e demais teéricos, de outras
épocas, construiram sobre o “povo”, como vimos na aula passada.
Os entrevistados entendem que a ampliagio do conhecimento sobre

musica, por parte dos alunos, acontecerd por meio da pesquisa das musi-
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cas do mundo ou étnicas e associam esse conhecimento a sua obriga¢io
profissional de formar seus alunos em ouvintes criticos, e de dar-lhes o
carater de bem educados musicalmente.

Para os professores, os alunos, sem as influéncias da industria da
comunicagio, tornam-se auténticos, pois permanecem em contato com
sua esséncia criativa. Por isso, entendem ser necessario protegé-los das
influéncias da masica da midia, afastando-a ou garantindo, por meio da
comparacao com o repertorio de outras culturas ou da musica de “melhor
qualidade”, a sua superagdo. O combate a industria cultural é explicitado
pela necessidade profissional de se buscar repertdrios alternativos a ela,
visando a ultrapassi-la. Percebemos, também, que foi entendido, como
uma obrigacdo dos professores, tornar a musica da cidade onde moram
os alunos a sua preferéncia pessoal, reforcando a associacdo entre apre-
ciacdo estética e grupo socioprofissional de referéncia.

Ja a musica erudita, ou “de concerto”, foi apontada por todos os
professores como a de sua preferéncia. Vamos verificar esse aspecto com
um pouco mais de atenc¢do, para que possamos entender melhor a classi-
ficagdo, ja apresentada na aula anterior, baseada na antitese “musica de
qualidade versus musica de baixa qualidade”. A fala de uma professora

ilustra bem nossa afirmacao:

Gosto muito de musica erudita, e... pra mim é um alimento da minha
alma [...]. A musica erudita é uma musica que eu também tenho um
gosto muito, muito especial, é algo que alimenta essa variedade, essa

grandiosidade que eu acho que a musica tem.

A estrutura da analogia entre musica e alimento (alimento para a
alma) pode ser descrita da seguinte forma: assim como o alimento da vida
ao corpo, a musica (erudita, “de qualidade”) d4 vida a alma. Essa dupla
hierarquia associa a musica ao divino. Se entendermos a alma como o
“corpo espiritual ou das emogdes”, a melhor maneira de o corpo assimilar
elementos que o sustentam serd por meio da ingestdo desses alimentos, o
que nos leva a crer que a sustenta¢io da alma (emogdes) € feita por meio da
musica erudita (e todas as musicas que estiverem de acordo com os critérios

que as estabelecem como tal).



A masica erudita é destacada pelos professores entrevistados
sobretudo para a fruicdo pessoal, sendo reservada para momentos
especiais, ou de introspec¢do: “A musica erudita, eu ouco mais em
determinados momentos que eu resolvo parar para ouvir, eu ou¢o num
momento s6 meu [sic].”

Os professores também afirmam partir do repertério da prefe-
réncia do aluno visando a amplia-lo por meio do contraste com aquele
considerado, por eles, de melhor qualidade, tal como apontam esses

entrevistados:

Vocé tem que usar a musica que estd na midia, porque é o que esta
na cabega deles, é o que eles sabem cantar. Mas, 16gico, junto, vocé

vai dando também outras musicas, que eu considero melhores.

[...] eu trabalho o que o aluno me pede, solicita, mas eu procuro
dar uma informagdo a ele, aquilo que eu gosto, que eu acho que é
um caminho da humanidade, eu procuro botar ele em contato com
musica erudita, com Bach, com Beethoven, com Mozart, a gente
vai trabalhando essas coisas também, ta? Por que ali, no caso, é

uma escola, tem que formar amplamente.

As falas demonstram que, a despeito de utilizarem a musica veicula-
da pela midia, no espaco de “fora” da escola, os professores a consideram
“menos” educativa por ser de pior qualidade. Essa posi¢do é coerente com
as argumentacdes a favor do combate a musica da midia e com aquelas que
apontam, como estratégia pedagogica dos professores, partir da masica
que os alunos ouvem. Os professores, tanto ao tratarem da funciao do
ensino da musica quanto de suas estratégias pedagdgicas, apresentam a
necessidade de ampliar o repertério de referéncia do aluno, notadamente
veiculado pela midia, por meio da comparagdo com outras musicas.

Podemos concluir que, para os professores de musica entrevis-
tados, a musica presente em sala de aula deve ser aquela de “melhor
qualidade” (a musica erudita, a masica “pura” das culturas orais e da
“comunidade dos alunos”), que estd entre as suas preferéncias e nutre
a sua “alma”, é aquela que protege os alunos e a si mesmos da musica

da midia, considerada de “md qualidade”.
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Verificamos, também, que os critérios subjacentes a indicagio de
preferéncia sdo construidos, geralmente, sobre representacdes sociais, ou
seja, sobre a identidade social das pessoas, sua vincula¢io a grupos de
referéncia bem determinados, quais sejam, os grupos de pessoas “cul-
tas”. Portanto, a musica veiculada pela midia, por se dirigir a todos, ndo
pode ser considerada “culta”, pois apenas um grupo minoritario, seleto,
teria esse privilégio. Para os professores, a musica que devem levar para
a sala de aula é aquela que reflete o seu interesse de integrar a classe de

pessoas “cultas”.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 2
Leia o trecho a seguir:

Por influéncia de empresarios e produtores que, em geral, nada entendem
de musica, mas muito conhecem de mercado, a producdo musical ultima-
mente tem perdido em qualidade (ndo sou eu a Unica a reconhecer o triste

fendmeno), e aumentado em forca e popularidade. Uma espécie de “lavagem
cerebral”, conseguida com a repeticdo incessante dos produtos musicais em
todos os meios de comunicacdo, é usada como artificio, e o que se ouve é
determinado por eles. Hd um ditado que diz: uma mentira falada mil vezes,
se transforma em verdade [...] Parece que nos encontramos diante de um
impasse. De um lado ha a midia, um enorme dragao soltando fogo por todos
os lados, e deixando suas marcas por onde passa. E de outro ha as escolas e
os professores [...], pequenos, pouco numerosos, desejosos de desenvolver
um trabalho de qualidade, que eleve tanto a musica quanto o ser humano
(ZAGONEL, 1998, p. 74-76).

Vocé concorda com as ideias sobre a midia apresentadas no texto?
Apresente as suas conclusoes, a partir do que ja foi estudado nas aulas
anteriores.
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RESPOSTA COMENTADA
As pessoas — o publico em geral, os musicos e os professores de
musica — sdo entendidas, nesse texto, como passivas, meras recep-
toras da mentira que se impGe pela repeticdo, ndo conseguindo
reagir as consequéncias do “triste fenémeno” Isso ocorre porque
estdo impotentes perante o “dragdo soltando fogo [musica veiculada
pela midia] por todos os lados e deixando suas marcas por onde
passa” A antitese é clara: midia/fogo destruidor do “bom gosto”/
empresdrios e produtores/dragdo/mercado/popularidade/lavagem
cerebral versus escola/musica de boa qualidade/professores/seres
pequenos/idealismo, causa sublime/elevacdo da musica e do ser
humano/ensino.
Os procedimentos consequentes dessa fun¢do da musica na escola
— elevacdo do ser humano por sua exposicdo d musica “de qualida-
de” — cristalizam repertérios musicais transformando hipdteses em
verdades absolutas. O repertdrio eleito para as aulas pode tornar-se
material musical obrigatdrio para todos, cujas estratégias de cons-
trucdo sdo vdlidas de antemdo. O repertdrio, 0s compositores sdo
sacralizados. Os alunos/ouvintes, no contato mdgico (e imposto) com
o repertdrio escolhido pelo professor, tornam-se “eruditos” porque
ouviram o que foi selecionado para tal.
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CONCLUSAO

Musica é vida/alimento para escola, alunos e sociedade. Essas sao
as metaforas que compdem a representagio social que os professores
entrevistados constroem de musica, de seu lugar na educacdo biésica,
bem como do homem em sua existéncia.

Em que tipo de repertorio os professores que entrevistamos
ancoram a sua representa¢do de musica, aquela que alimenta sua alma,
lugar das emocdes, levando-os a vida, e que deve ser apresentada a seus
alunos na escola?

Os professores afirmam que tal repertério é aquele que apresenta
qualidades como “autenticidade” (como a musica das culturas orais),
“espontaneidade” (como a musica da “comunidade dos alunos”) e
“sofisticacdo” (como a musica erudita ou construida sobre padrdes
“eruditos”). Em suma, a musica “de qualidade” é aquela proxima a
esséncia criadora do homem que, nio influenciado pelos maleficios da
industria cultural, volta-se para uma produc¢do “mais pura”.

Entado, por meio da exposi¢io do aluno a musica de qualidade,
“abre-se a sua consciéncia para a sua esséncia criativa”, assim como
“abre-se 0 seu ouvido” para a musica que vale a pena ser ouvida, aquela
de outras etnias ou voltada para as culturas orais, ou mesmo para os
autores canonicos, ja estabelecidos tanto na categoria de “musica eru-
dita” quanto na de “musica popular” ou “musica brasileira”.

A presungio de qualidade construida pelos professores é: vale mais
o que é raro. Em contrapartida, torna-se banal e de pior qualidade o
que é transmitido a mais pessoas, em massa. A ndo musica é a de maior
venda, de maior difusdo, concebida para o consumo do maior nimero
de pessoas, qualificada por isso como banal, intercambidvel, homogénea
e que precisa ser combatida, pois a pessoa que a consome alinha-se, ela
mesma, a essas qualidades inferiores, ja que o alimento de sua alma é
uma musica de “ma qualidade”.

Ao negarem a musica veiculada pela midia, voltando-se para a
musica considerada “mais pura”, como repertdrio adequado para as ati-
vidades em sala de aula, os professores corroboram o cardter romantico
do papel da musica na escola. Essa visao romantica apresenta proble-
mas, pois ndo leva em consideragio o trabalho humano na construg¢ao

do conhecimento e os valores e crencas de cada grupo sociocultural



representado pelos alunos em sala de aula. A concep¢do humanista
responde a questdo do repertério “mais adequado” para a sala de aula
com uma outra questdo: qual é a fun¢io atribuida ao repertério pelas
pessoas envolvidas na atividade pedagdgica, ou seja, professor e alunos?
A qualidade do repertério é dada na prépria relagdo comunicativa entre

professor e alunos.

ATIVIDADE FINAL

Atende ao objetivo 3

A partir do contetido apresentado nesta aula e nas aulas anteriores, apresente alguns

critérios para a escolha do repertério musical “adequado para o uso escolar”, em uma

concepcao humanista do papel da musica na educacao.

RESPOSTA COMENTADA
Na concepgdo humanista de ensino, o repertdrio musical se converte em material
que deve dar margem a processos de produgdo de novos materiais. NGo hd critérios
de valor estabelecidos a priori, ndo hd um repertdrio que seja melhor que outro
“em esséncia” E mais indicado que o aluno traga para a sala de aula o repertdrio
musical que ele utiliza no seu cotidiano, para que o professor possa, a partir dos
usos jd estabelecidos, constituir oportunidades de novas producées. As intencées
educativas, estabelecidas pelo professor, concretizam-se em prdticas desenvolvidas
com o material cultural dos alunos, ou seja, as representacées de musica que eles
constroem na relacdo com os seus grupos sociais de referéncia, ndo havendo
necessidade, portanto, de apresentar “cancbes diddticas” para esses fins. Mais
importante do que pensar em um repertdrio musical “que eduque’; deve-se pensar
nas prdticas de producdo proprias G musica como drea de conhecimento. Toda
representacdo € expressa em uma escolha que, por sua vez, tem as suas razoes.
A representacéo de musica construida pelos alunos, presente em sua escolha e uso
de determinado repertdrio musical, deve ser respeitada pelas razées que apresenta,
cabendo ao professor conhecé-las.
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Os professores de musica entrevistados em nossa pesquisa sobre categorias
musicais afirmam que o repertério “adequado ao uso escolar” é aquele que
apresenta qualidades como “autenticidade” (como a musica das culturas orais),
“espontaneidade” (como a musica da “comunidade dos alunos”) e “sofisticacdo”
(como a musica erudita contemporanea ou construida sobre padrées “eruditos”).
Em suma, a musica “de qualidade” é aquela préxima a esséncia criadora do homem
que, nado influenciado pelos maleficios da industria cultural, volta-se para uma
producdo “mais pura”.

Propomos uma concepcao sobre o papel da musica na escola que oriente a escolha
do repertorio a partir das fungdes atribuidas a esse repertério pelas pessoas
envolvidas nas atividades pedagdgicas. A participacdo dessas pessoas, professores
e alunos, na escolha/construcdo desse repertério deve ser a mola propulsora das

atividades com musica na escola.

INFORMACOES SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, apresentaremos uma proposta de pratica pedagdégica que se distancia
da concepc¢do romantica do ensino, e privilegiaremos a producdo coletiva do sentido
de musica, fundada na interacao entre as pessoas, a partir de seus préprios interesses

e objetivos.
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A concepcao humanista do
papel da musica na escola

Mébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar a concepcao humanista do
papel da musica na escola.

Esperamos que, ap6s o estudo do contelido desta
aula, vocé seja capaz de:

1. identificar os elementos da perspectiva socio-
histdrica da Psicologia que fundamentam a
concepg¢do humanista do papel da musica na
escola;

2. identificar os elementos da Sociolinguistica
que contribuem para uma pratica pedagdgica
humanista em/com msica;

3. descrever as caracteristicas de uma pratica
pedagogica fundada na concepcdo humanista
do papel da musica na escola.
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Na aula passada, tratamos, criticamente, de uma concepcao que se afasta da
discussao proposta por nds neste curso: a concepcao romantica de ensino. Por
essa concepcao, ha uma esséncia (dom, talento) que eleva o homem a categoria
de criativo, artista, génio.

Nos levamos em consideracao os aspectos psicoldgicos e sociais da construcdo
do conhecimento. Enquadramo-nos no que chamamos concepcao humanista
do conhecimento (MAZZOTTI, 2004), porque buscamos explicar como se
concretiza a intencao, presente em todo homem, de conhecer cada vez mais
e melhor as coisas do mundo. A busca do conhecimento ¢ justificada pela
intencdo de pertencimento social, ou seja, pelos movimentos de aproximacao
ou afastamento da pessoa em relacdo aos diversos grupos sociais com que ela
interage ao longo da vida. A construcdo do conhecimento ocorre, portanto,
por meio da interacao social, o que nos leva a concluir gue o conhecimento

nao é, simplesmente, algo que nasce com a pessoa.

CONTRIBUICOES DA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA DA
PSICOLOGIA

H4 uma perspectiva fundada no inicio do século passado que pode-
mos entender como precursora dessa maneira de pensar. E a perspectiva
sOcio-historica da Psicologia, uma construcao sobre a producio tedrica
do russo Lev Semyonovitch Vygotsky (1896-1934).

Um importante principio da Psicologia sécio-histérica é que “os
seres humanos transformam-se ativamente a medida que transformam seu
mundo social e natural” (RATNER, 1995, p. 6). Assim, as formas sociais
da vida humana contribuem para o desenvolvimento mental humano.

Sabemos que os elementos-chave da perspectiva socio-historica
sdo: a énfase sobre a atividade social e a pratica cultural como fontes do
pensamento; a importincia da media¢io no funcionamento psicol6gico
humano; a centralidade da pedagogia no processo de desenvolvimento
e a inseparabilidade entre o individual e o social.

A perspectiva socio-historica, aplicada a Educagio, significa a
necessidade de investigar como as praticas educacionais correntes facili-
tam ou ndo o desenvolvimento do pensamento. Assim, surge a necessidade
de criar praticas novas, e as ideias de Vygotsky contribuiram para isso.
A partir do conceito de zona de desenvolvimento proximal, por exemplo,
é possivel perceber que praticas educacionais como a classificacio de

habilidades, a seriagio e outras formas de estratificacao entre talentosos



e nio talentosos subestimam as habilidades dos estudantes e dos pro-
fessores por analisarem-nas individualmente. E é claro que a concepcdo
romantica de ensino se afasta do modo de pensar de Vygostsky.
Vamos, agora, mostrar algumas possibilidades de trabalho com
musica, levando em consideracio a reflexdo sobre o papel do homem ao
agir em interagao social no sentido da constru¢io do conhecimento.
Buscamos superar a concepgao romantica para recuperar um espa-
co de interagio, onde a pessoa produza musicalmente e assuma-se como
autora da sua pratica musical, permitindo que sua producio ultrapasse a
condi¢do de mera experiéncia escolar e, ainda, que o professor procure
menos “ensinar” musicas, excluindo possibilidades novas e inusitadas,
em beneficio de clichés estabelecidos, e procure menos passar exercicios
para verificar se o estudante “aprendeu”. Ao contrario, desejamos que
a pratica pedagdgica represente uma situagio social na qual o professor
possa avaliar a performance dos estudantes, o tipo de ajuda de que neces-
sitam e, ainda, se estdo se apropriando do conhecimento e realizando a

atividade com autonomia intelectual.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

Por que dizemos que a perspectiva socio-histdrica da Psicologia é uma
concepcdo humanista da construcdo do conhecimento?

RESPOSTA COMENTADA
Pela concepg¢do humanista de ensino, a pessod, em interacdo com
0s grupos sociais que ela toma como referéncia, constréi o seu
conhecimento de maneira ativa. O conhecimento ndo lhe é dado
por meio de um dom ou talento, ou por meio do contato “mdgico”
com determinados materiais (no nosso caso, repertério musical)
considerados de “melhor qualidade” em si (por exemplo, a “musica

cldssica”). Essa € a concepcdo romdntica, a que veicula a ideia de que
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0 homem “recebe” o conhecimento passivamente, sem atuar nesse
processo. A perspectiva sécio-historica enquadra-se na concepgdo
humanista porque trata da atividade social da pessoa na construgdo
do conhecimento, das possibilidades de mudanca na qualidade
desse conhecimento e do cardter psicossocial dessa construgdo.
Individuo e sociedade ndo se separam durante a constru¢do do
conhecimento porque cada um de ndés traz em si valores e crengas
dos seus grupos sociais de referéncia.

A CONSTRUCAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS
SOCIALMENTE SIGNIFICATIVAS

E importante frisar que as praticas pedagdgicas, mais que os
métodos, dizem respeito a relacdo entre o sujeito € o objeto de conhe-
cimento, ou seja, estdo apoiadas em determinado modo de conceber o
processo de aprendizagem e o objeto dessa aprendizagem pelos quais
ensinam (FERREIRO, 1995).

E bem conhecido o quanto os “objetos” de estudos escolares sdo
indiferentes para a turma, em geral, provocando a necessidade continua
de motivar os estudantes a quererem aprender o que a escola acha que
deve ser aprendido. O professor é, comumente, aquele que transmite um

saber tomado como verdade, e ndo como hipétese. As contribui¢des dos



estudantes sdo desqualificadas quando nao chegam ao “cliché” desejado
pelo professor, ensinando-os a calar se ndo tém a resposta padrdao que
o professor deseja.

De acordo com Ehlich (apud GERALDI, 1997), ao estudar o
didlogo escolar, sio contrapostos dois tipos de discursos: o discurso
ensino-aprendizagem e o de sala de aula. Entre os pontos em comum
dessas duas situacdes, encontram-se a distribui¢ao desigual de conhe-
cimentos sobre o contetido ou toépico do didlogo entre os participantes
(professores e estudantes), o reconhecimento dessa diferenca e a vontade
de supera-la. Quanto as divergéncias, o discurso de sala de aula distri-
bui, de forma diferenciada, os papéis dos participantes e as fun¢des dos
atos praticados: “pergunta quem ja sabe a resposta”, e as “respostas”
dos estudantes serdo candidatas a “resposta certa”, cabendo a quem
perguntou o poder de avalid-las. Gallimore e Tharp (1996) caracteri-
zam essa forma de discurso como script para “recitacdo”: os estudantes
sentam-se em siléncio, seguem ordens, leem textos, preenchem folhas de
trabalho e fazem testes.

No discurso ensino-aprendizagem, no entanto, “quando alguém
quer aprender algo, e imagina que seu interlocutor lhe possa ser util,
dirige-lhe perguntas cujas respostas poderdo suprir a falta de conheci-
mento desejado. Nesse sentido, a iniciativa da acdo é de quem aprende, e
ndo de quem ensina” (GERALDI, 1997, p. 157). A “resposta adequada”
resulta de uma construgio entre os participantes.

Geraldi (1997) argumenta, a partir dos estudos de Ehlich, que a
andlise de didlogos de sala de aula reflete o processo em que hip6teses cien-
tificas (e conteudos artisticos, acrescentamos) sao traduzidas em contetidos
escolares, fixando respostas e centrando-se na distin¢do entre certo/errado.
Essa distingdo transforma-se em produto final do processo de escolarizagio.
Nesse sentido, ensino significa reconbecimento e reproducao.

No ensino de conbecimento e producdo, relativizam-se as posi-
¢oes que tém sido aprofundadas pela escola, e professor e estudantes
entendem-se como sujeitos que se voltam para um objeto a conhecer e
compartilham, no discurso de sala de aula, contribui¢des exploratérias
na construgdo do conhecimento. As contribui¢des do professor, assim
como as dos estudantes, serdo, dependendo do momento do trabalho,
maiores ou menores. O professor ndo sonega as informacdes de que
dispoe, mas "as respostas que conhece, por sua formag¢io (que nao é

apenas escolar, mas que estd sempre se dando na vida que se leva), sdo
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respostas, e nao verdades a serem ‘incorporadas’ pelos estudantes e por
ele proprio” (GERALDI, 1997, p. 160). O estudante como condutor
de seu processo de aprendizagem, assumindo-se como tal, ndo implica
a anulagdo do professor, mas o estabelecimento de uma relagio inter-
locutiva, dialégica, como principio basico que orienta todo o processo

pedagdgico e que atende aos principios da psicologia sdcio-histérica.

COMO PENSAR O DISCURSO ENSINO-APRENDIZAGEM EM
RELACAO A MUSICA?

A musica revela-se, na escola, por meio da produ¢do do estudante
e do professor, como um conjunto de formas e como “discurso”, resul-
tado da relacdo entre as pessoas, marcada pelo tempo em que vivem.

A escolha de tal inspira¢do para o trabalho pedagdgico em musica
coloca-se no interior da discussio relativa ao sujeito e seu trabalho de
producdo musical, concretizada na “acao musical” (tocar, cantar, ouvir,
compor, improvisar, reger...). Além do mais, estudar caracteristicas psi-
colbgicas, nesta aula, é estudar os tipos de atividades sociais nas quais
o individuo pode se engajar.

Voltemos ao inicio das nossas aulas: quais sdo as atividades musi-
cais consideradas relevantes pelos nossos (futuros) estudantes? Qual é a

acao necessdria para se chegar até elas?

Destacar a natureza da musica como processo-e-produto (agdo e
resultado) entrelacado: musica como acdo direcionada (incluindo
fazer musical e escuta musical de todos os tipos), situada em con-
textos especificos de realizacdo musical e sensivel a eles, portanto,
reveladora da nogio de pessoa e da relagio com outros em uma
comunidade (ELLIOT apud ARROYO, 1999, p. 343).

Se o conceito de zona de desenvolvimento proximal estd fundado
na interacao dos recursos mediadores que comunicam significados na
acio/producio, é factivel pensar, com Arroyo (1999), que o trabalho
fundado na producido, no fazer musical, compreende: os sujeitos, “as
musicas que produzem e/ou consomem, como ‘sons ordenados simboli-
camente’, as representacoes sociais que lhes dao significado, bem como
executar, improvisar, compor, ouvir e outras acoes” (MIDDLETON
apud ARROYO, 1999, p. 29). E mais: o fazer musical como “pratica

significativa” para o grupo envolvido na a¢ao produtiva. O significado



nio é dado pelo repertdrio ja pronto, mas é desconstruido, negociado
e reconstruido pelo grupo, composto por pessoas produtoras do seu
préprio conhecimento.

Lembremos o caso dos pesquisadores associados a abordagem da
“linguagem integral” (whole-language). Eles estdo preocupados com o
estudo das atividades educacionais socialmente significativas ou “autén-
ticas”. Entendem a alfabetizacdo, por exemplo, como entendimento e
comunicacio de significados, enfatizando que “a compreensio da leitura
€ a expressdo escrita devem ser desenvolvidas por meio de usos funcionais
da linguagem que sejam relevantes e significativos” (MOLL, 1996, p. 10).
As salas de aula transformam-se em ambientes “alfabetizadores”, onde
muitas experiéncias de linguagem possam ter lugar; a criacdo de con-
textos sociais é enfatizada para propiciar a manipulag¢ao da linguagem
pelos estudantes. Nessas salas de aula, os atos de escrever e ler ocorrem
de muitas formas, em geral integrados como parte de uma atividade
mais ampla; por exemplo, os estudantes leem individualmente, escutam
uma leitura ou leem e escrevem para preparar um relatério; escrevem
por prazer, ou escrevem em jornais e didrios. Os topicos e atividades sdo
com frequéncia escolhidos pelos proprios estudantes.

Pensamos ser possivel fazer as mesmas considera¢oes no campo
da masica.

Na produg¢io musical, a pessoa articula sua representacdo, cons-
truida socialmente, sobre a miisica (e sobre 0 mundo) e vincula essa
representacdo a uma certa formag¢do discursiva (manipula os sons a
partir da inten¢do do que fazer com eles). A producdo é mais que mera
reproducio. E mais que limitar a pratica pedagégica as musicas e expe-
riéncias musicais dos estudantes ou do professor.

O sujeito, para se constituir como tal, ndo precisa criar 0 novo:
a novidade estd no comprometimento com a agao e na articulacdo indi-
vidual com a formagdo discursiva de que faz parte.

Tanto o comprometimento quanto a articulagio com a produgio
dizem respeito a ndo gratuidade da agio/producio. Para Geraldi (1997),
ocupando-se do campo da Linguistica, mesmo numa conversagao banal
nao hd gratuidade no discurso. Para o autor, as condicdes para produzir

um texto sao:
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(a) que se tenha o gue dizer;

(b) que se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;

(c) o locutor deve se constituir como tal, ou seja, “sujeito que
diz o que diz para quem diz” (p. 137);

(d) que se escolham as estratégias para realizar (a), (b) e (c).

O autor assinala que, mesmo numa analise rdpida dos textos pro-
duzidos para a escola, hd muita escrita e pouco significado (pouco texto
ou discurso), pois sdo construidas, nessas atividades, para cada um dos
aspectos apontados (o que dizer, razdo para dizer etc.), “respostas diferen-
tes daquelas que se constroem quando a fala (e o discurso) é para valer”.

Transportando essa questdo propria da Linguistica para o campo
da pedagogia da musica, percebemos ser possivel encontrar um para-
lelismo.

De fato, Penna (1997), ao propor a substituicio do termo “lin-
gua”, por restringir-se ao verbal, por “linguagem”, afirma ser possivel
levar essas consideracdes para o campo da arte: “Podemos tratar a
manifestacdo artistica — ou seja, o discurso artistico — como a coloca¢dao
em funcionamento de uma linguagem artistica [0 que dizer] com certa
finalidade [razbes para dizer], ou, em outros termos, o uso intencional
de seus elementos e principios de organizacido |estratégias para dizer]”
(p. 82). E importante enfatizar que ter o que dizer serd empregado, aqui,
em relacdo as ideias (musicais ou extramusicais), emog¢des, vivéncias
expressas e comunicadas por meio da linguagem musical.

Nessa concepc¢dao, um modelo construtivo, cognitivo e interacio-
nista, para as praticas pedagogicas, no ensino da linguagem musical,

torna-se relevante.



ATIVIDADE

Atende ao objetivo 2

. Indique uma contribuicdo da Linguistica apontada nesta aula como ferra-
‘ menta para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico com musica.

™ |

RESPOSTA COMENTADA
A discussdo sobre as formas dos discursos construidos na escola traz
contribuicoes para a reflexdo das prdticas pedagdgicas com mdusica.
Foram consideradas duas formas: o discurso ensino-aprendizagem
e 0 de sala de aula. O discurso de sala de aula é estabelecido na
distribuicdo desigual dos papéis professor/aluno e na demarcacdo
rigida das fungées das pessoas envolvidas na prdtica pedagdgica: os
estudantes s6 devem se manifestar quando solicitados, sua partici-
pacdo se restringe d imitacdo de gestos determinados pelo professor.
Jd o discurso ensino-aprendizagem é estabelecido pelo desejo de
se aprender algo dos interlocutores. Remete ¢ busca, & procura, uns
pelos outros, em seus processos de producdo. O estudante sabe
que o seu companheiro de producdo, seja o professor ou algum
colega, pode Ihe ser dtil, ajudd-lo no que ele precisa no momento.
Assim, dirige-lhe perguntas cujas respostas poderdo suprir a falta de
conhecimento desejado. A iniciativa da ag¢do estd em todos, e ndo
sG no professor. As prdticas musicais (tocar, cantar, reger, compor,
improvisar) podem ocorrer de muitas formas, produzindo mdsicas
a partir das questoes norteadoras da produ¢ao:
(a) que se tenha o que dizer: o que quero veicular por meio da
producdo sonora?
(b) que se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer: para
que (usos, finalidades) quero produzir sonoramente?
(¢) o locutor deve se constituir como tal, ou seja, “sujeito que diz o
que diz para quem diz": a que grupo(s) social(is) eu pertenco no
momento da producdo? A um grupo religioso, cultural, socioeconé-
mico, local, global? Para quem estou me dirigindo nessa produgdo,
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a quem eu quero emocionar (ex-movere, fazer com que o outro se
mova para fora de si e venha em minha direcGo)?

(d) que se escolham as estratégias para realizar (a), (b) e (c): Por
quais etapas de produgdo eu devo passar? Que elementos sonoros
devo escolher? Como devo organizar o resultado da producéo?

Como dar uma forma final?

CONCLUSAO

A concepcdao humanista da Educacdo engloba abordagens tedricas
que colocam o homem no centro da produciao do conhecimento. Uma
vez que entendemos que o discurso expressa o conhecimento, 0 homem
¢ o agente do discurso e toma decisdes acerca da sua produgio.

As consideragdes aqui apresentadas voltam-se para estratégias
pedagdgicas que privilegiem as tomadas de posi¢dao de cada um sobre a
musica e a sua fun¢do na sociedade. O homem é o produtor da musica,
portanto, ndo precisamos coloca-la no patamar de algo sublime, tal como
faz a concepgao romantica.

O discurso ensino-aprendizagem também pode e deve ser o mode-
lo para as produgdes sonoras que o grupo constituido por professor e

estudantes consideram que sdo “musica”.



ATIVIDADE FINAL

Atende ao objetivo 3

Leia os trechos a seguir:

a. Lucinha é uma professora da quarta série. Ela prepara, em casa, todo o
material didatico para ser aplicado durante suas aulas. Como ela gosta de
dourado, ela abusa dessa cor. “Afinal, as criangas, por viverem em uma
situacdo de caréncia material, precisam viver um pouco as coisas bonitas
da vida”, pensa Lucinha. Ela também gosta muito do trabalho da Bia
Bedran. Sempre que pode, ela compra os CDs da Bia e leva as can¢bes
para a sala de aula. E claro que nem todas as criancas da quarta série
gostam da Bia Bedran, mas Lucinha forca um pouquinho, elas precisam
gostar de musica boa. Assim, com o contato com essa musica, elas vdo
conhecendo um mun-do melhor do que aquele em que vivem. Ela aplica
todas as atividades propostas pela artista em sala de aula, mas toma o
cuidado de dividir a turma por niveis de desenvolvimento cognitivo: os
fraquinhos com os fraquinhos, os mais adiantados com os mais adiantados.
Ela pensa ser melhor assim, para ndo haver constrangimento entre eles.

b. Lucinha é professora da quarta série. Ela e os estudantes vdo guardando
em um cantinho da sala de aula materiais e objetos que perderam a
utilidade e que serao reutilizados por eles na confeccdo de novos objetos,
produtos do desenvolvimento das aulas: resultados de experiéncias, mural,
jornal da turma, revista da turma, esculturas, composi¢des da turma... O
trabalho mais recente de composicdo musical foi desenvolvido a partir de
um desafio que Lucinha apresentou aos estudantes: compor PREGOES para
a venda de doces nos sinais de transito. Os resultados seriam apresentados
para o restante das turmas da escola, no festival de musica que acontece
a cada bimestre. Lucinha sabe que muitos estudantes, depois que saem da
escola, ajudam no orcamento de casa vendendo balas no sinal, outros sdo
engraxates, outros, aos sabados, trabalham na feira fazendo o carreto. A
situacdo do trabalho infantil é pouco trabalhada na escola, entdo Lucinha
promoveu, nesse bimestre, um festival de pregdes para venda de balas
para que a questao fosse ressignificada pela comunidade escolar. A turma
se dividiu em pequenos grupos e Lucinha participava, no momento em
que era chamada para ajudar. Ela sabe que as criancas gostam de Marcelo
D2 e comprou alguns CDs do artista para conhecer melhor o rap-samba;
entdo, se sentiu a vontade para apresentar sugestoes. Ao final do festival,
Lucinha ficou muito feliz ao saber, por alguns estudantes, que chegaram
a aplicar os pregdes que produziram em seu trabalho e que as vendas,

inclusive, aumentaram.

PREGOES

Sdo “férmulas canta-
das ou declamadas por
vendedores pelas ruas,

feiras e praias com a
finalidade de anunciar
sua mercadoria. [...]
Sdo ditos alegres, joco-
S0s, as vezes ironicos,
dirigidos aos fregue-
ses para atrai-los”
(FRADE, 1985).
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Analisando o conteudo desses trechos, verifique qual deles expressa uma pratica
pedagdgica desenvolvida no ambito da concep¢do humanista da Educacdo e do papel

da musica na escola, tal como foi apresentada nesta aula, e justifique sua resposta.

RESPOSTA COMENTADA
O trecho b apresenta uma prdtica pedagdgica desenvolvida no émbito da concep-
¢do humanista da Educagdo e do papel da misica na escola.
A construcdo do conhecimento ocorreu por meio da interacdo social. A atividade
social e a prdtica cultural foram fontes do trabalho, ndo havendo separacéo entre o
individual e o social. O objetivo da professora foi recuperar um espago de interagdo
onde os estudantes produziram musicalmente e assumiram essa producdo como
autores, tornando a prdtica pedagdgica uma situacdo social concreta e significativa
para os estudantes. A “resposta adequada” resultou de uma construgdo/negociacdo
entre os participantes.

RESUMO

Na concepg¢ao humanista do papel da musica na escola, a musica é entendida como
discurso que remete a uma relacao intersubjetiva constituida no préprio processo
de produg¢do musical. Essa producdo é marcada pelos interesses dos envolvidos
na acdo que articulam sua representacao, construida socialmente, sobre a musica
(e sobre o mundo).

No discurso musical, colocam-se em funcionamento os elementos de uma
linguagem [0 que dizer] com certa finalidade [razées para dizer], respeitando

principios de organizacao [estratégias para dizer] reconhecidos pelos produtores.
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INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, apresentaremos alguns exemplos do desenvolvimento de praticas
pedagdgicas em musica que buscaram responder ao desafio apresentado pela

concepg¢do humanista da educacdo.
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Uma pratica interacionista
com musica na escola

Mébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar fundamentos aplicados em
exemplo de pratica pedagégica, desenvol-
vida no ambito da concepcdo humanista
do papel da msica na escola.

Esperamos que, apés o estudo do contelido desta aula,

vocé seja capaz de:

1. identificar elementos praticos em uma abordagem
pedagdgica interacionista;

2. identificar os fundamentos da pratica pedagogica

exemplificada nesta aula e aplica-los em outras
situacoes, proprias do seu cotidiano.
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Apresentamos, a seguir, uma proposta de trabalho pedagdgico-musical que leva
em consideracao a concepcao humanista do papel de musica na escola.
Trata-se de um projeto de extensao desenvolvido na Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) que buscou possibilitar novas praticas e meto-
dologias de ensino da musica voltadas para as criangas de seis a onze anos.

O projeto se caracterizou pelo incentivo a exploragao e a criagdo geradas por
elementos sonoros, cénicos, gestuais e da linguagem verbal. Todos os alunos se
reuniam numa pratica de conjunto que encontra a sua origem nas manifestacées
populares em arte onde ndo ha separacao por faixa etdria, e onde todos, das
criangas aos mais velhos, participam ativamente. Essa interacdo dos alunos de
diferentes idades e diferentes niveis de musicalizacdo é justificada pelo conceito
de zona de desenvolvimento proximal. Por meio do estudo desse conceito, con-
cluimos que a imitacdo é importante para o desenvolvimento da crianca.
Buscamos propor tarefas que significassem um desafio para as criangas, sem
se mostrarem demasiadamente dificeis. Entendido como o “nivel proximal”, o
desafio poderia consistir, para os iniciantes, em imitar o colega j& competente
em uma determinada habilidade (executar um ritmo criado em instrumento de
percussdo), ou, para os ja iniciados, “compor” um arranjo da can¢ao produzida

coletivamente para que o colega iniciante possa participar com todo o grupo.

A PRATICA MUSICAL NO PROJETO CRIANCA FAZENDO
MUSICA NA UNIVERSIDADE

Toda a pratica era assistida pelos professores. Estes ndo executa-
vam as tarefas para as criangas, mas guiavam a pratica com uma clara
percepcao do objetivo e dos resultados a serem atingidos. Mas, também
continuamente, a independéncia do desempenho era avaliada por meio
de sugestoes de reelaboracio da proposta de producdo. Assim, uma
crianga que assimilou, por imitagdo, um determinado ritmo executado
no tambor era convidada a executar uma varia¢do para aquele ritmo
de acordo com o tema gerador da produgio. Problematizar a produ-
¢do musical, a partir do cotidiano das criangas, pode incluir questdes
simples, tais como: 0 que é mais importante em um xampu, para vocé?
O perfume? A capacidade de deixar os cabelos brilhantes? A partir das
respostas, ideias musicais iam surgindo por analogia. Parte-se para a
produgido de uma ideia musical entendida como combina¢do sonora,
executada a partir de uma intenc¢do definida, de veicular a ideia de algo

brilhante, como no nosso exemplo.



Portanto, entendemos que a musica construida por aquele grupo
social, professores e alunos do projeto de extensao, disse respeito as suas
representacgdes das coisas do mundo e da musica. A partir desse enfoque,
foram priorizadas as atividades que se mostraram necessarias e suficientes
para integrar toda a pratica musical presente no contexto cultural e his-
torico das criangas e professores nas condi¢des gerais de aprendizagem:
uma pratica pedagdgico-musical que foi constituida pelo grupo.

A pratica pedagogica desenvolvida no projeto consistiu em uma
série de atividades de aprendizagem inter-relacionadas, mas diversas:
tocar instrumentos musicais convencionais ou nio, improvisar, COmpor,
reger e escutar, avaliando, criticamente, o resultado da producio, sempre
comparando com a inten¢do proposta. As atividades eram usualmente
organizadas em torno de um tema ou tépico especifico. Durante o ano
de 1999, o tema desenvolvido foi “A Radio Ex, de Experimental”, que
promoveu a construgdo de toda a programagio, incluindo os jingles
publicitarios. E preciso salientar que os trabalhos sobre este tema nio
foram reduzidos a meros “instrumentos didaticos”, mas foram construi-
-dos em conjunto, como projeto de trabalho do grupo.

Buscou-se, ao longo de todo o projeto “A Radio Ex, de Experi-

mental” (DUARTE, 2001):

* a definicdo de “interlocutores” — o programa de rddio ndo
significou, simplesmente, um “tema” para o desenvolvimento
dos trabalhos, mas principalmente a definicao dos colegas e
dos professores como destinatarios dos trabalhos de produgio
musical, além dos “ouvintes da radio” que, no dia da aula
aberta para a comunidade, concretizaram-se nos convidados

presentes.

e razdes para “dizer”: “um projeto de trabalho [...] somente se
sustenta quando os envolvidos encontram motiva¢do interna
no proprio trabalho a executar. Nao fosse assim, ndo haveria
trabalho, mas tarefa a cumprir” (GERALDI, 1997, p. 162). O
prazer em apresentar e compartilhar, no processo de construgio
do trabalho, a melodia “inventada” coletivamente, a coreogra-
fia, entre tantos outros produtos de cada integrante do grupo
foi uma forte razao para trazé-los para os colegas. O registro

escrito de cada produto, utilizando escrita ndo-convencional,
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recuperou uma das fungdes da escrita musical, ou seja, conser-

var e transmitir a ideia musical a posteridade.

ter o que “dizer”: “A experiéncia do vivido passa a ser o objeto
da reflexdo; mas nido se pode ficar no vivido sob pena de esta
reflexao ndo se dar. O vivido é ponto de partida para a reflexao"
(GERALDI, 1997, p. 163). A ac¢do educativa fundamentou-se
nas comparagdes que professor € alunos estabeleceram entre
os diferentes produtos, na ampliagdo de perspectivas que cada

produto individual permitiu.

a escolha de estratégias de producdo: para Geraldi (1997), as
estratégias sao selecionadas ou construidas em fungio do que
se tem a dizer e das razdes para dizer a quem se diz. Na escolha
das estratégias de producdo é que entra, mais decisivamente, a
participagao do professor. Este se faz interlocutor, questionan-
do, sugerindo, testando o resultado da produ¢ao como ouvinte,
colocando-se como coautor que aponta caminhos possiveis além
dos ja vislumbrados pelo aluno. O papel do professor, nesses
contextos, é fornecer a dire¢do e a mediagdo necessarias, em
um sentido vygotskyano, para que as criangas, por intermédio

de seus proprios esfor¢os, assumam o controle completo dos

diversos propdsitos e usos da linguagem musical.
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ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

Nas atividades do projeto apresentadas como exemplo, em que sentido
ocorreu a cooperacdo entre os participantes?

RESPOSTA COMENTADA
Lembre que a cooperagdo entre a crian¢a e o adulto, ou um cole-
ga mais competente em determinado aspecto, € para Vygotsky, o
elemento central do processo educacional, ou seja, o conceito de
zona de desenvolvimento proximal. O conceito diz respeito ao que as
criangas podem realizar hoje com assisténcia, ou em colaboragdo, e
que poderdo, mais tarde, realizar com independéncia e competéncia,
ou seja, trata da performance antes da competéncia. Diz respeito,
também, ao uso em colaboracdo de recursos mediadores para criar,
obter e comunicar significado. No projeto de extensdo, o significado
era comunicado por meio da musica produzida pelo grupo social
composto pelos alunos e professores do projeto.
A prdtica em conjunto de professores e crian¢as de diferentes idades
e niveis de desenvolvimento, na qual a cooperacdo foi enfatizada,
possibilitou a formacdo de zonas de desenvolvimento proximal
relativas as fungées mentais infantis. A imitacdo, como procedimen-
to metodoldgico, caracterizou a tese vygotskyana de que o “bom
aprendizado” serd aquele que se adiantar ao desenvolvimento.
As criangas interiorizaram e transformaram o auxilio que receberam
dos outros e usaram esses mesmos meios como guias para dirigir
seus comportamentos na resolu¢do de outros problemas como, por
exemplo, compor uma parte da cangdo produzida pelo grupo para o
colega iniciante. As trocas sociais foram centrais no desenvolvimento
das atividades pedagdgico-musicais do projeto que aconteceram no
engajamento das criancas em atividades colaborativas.
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UM TRABALHO COLETIVO DE PRODUCAO

Vejamos, como exemplo, as etapas de um trabalho de produgio
colaborativa.

Os jingles publicitirios da “Radio Ex” foram todos construidos
pelos alunos, assim como o texto que anunciava os produtos: sabonete
Hidratex, xampu Lavex, inseticida Matex e desodorante Finex.

Os jingles, cantados por subgrupos constituidos pela dindmica da
prépria produgdo, eram antecedidos por uma chamada do “locutor da

radio”, fungio revezada entre as criancas. Veja como:

1. Locutor: “Mais um dia com a Radio Experimental! Um
oferecimento do sabonete Hidratex, faz uma limpeza

total em vocé!”
Jingle: “Sua pele fica macia
Com sabonete Hidratex.”

2. Locutor: “Atencdo, carecas! Chegou a solucdo!
Vocés ja podem usar xampu, agora!
Lavex, em nova versdo anticaspa.”
Jingle: “Com xampu Lavex, mesmo sendo careca,
Vocé pode usar!”

3. Locutor: “Se sua casa virou um campo de guerra
E vocé quer se ver livre desses incomodos inimigos,
Vocé precisa de um aliado: Matex, esse mata mesmo!”
Jingle: “Livre-se das baratas usando Matex!”

4. Locutor (com a voz modificada pelo nariz tampado):

“Se vocé anda solitirio, ainda nao encontrou seu amor-

zinho
Desodorante Finex resolve o seu problema!”

Jingle: “Pra conquistar o seu amor, Finex!”



Os jingles intercalavam os quadros proprios da programacio de
uma radio. Por exemplo, o quadro da hora certa foi representado por meio
do canto coletivo, acompanhado por onomatopeias e gestos corporais
ritmados, da can¢dao “O reldgio”, de Vinicius de Moraes (leia o poema
no site http://www.secrel.com.br/jpoesia/vmi05.html). Os gestos faziam
alusdo a um relégio de péndulo, a0 mesmo tempo que as onomatopeias
criavam um ambiente sonoro como o de muitos reldgios funcionando ao
mesmo tempo.

Outro exemplo de um quadro da programacio da radio foi a
produgio “Robin Hood”. Esta producdo teve como fonte geradora
uma cangio criada por dois alunos sobre “Robin Hood que vivia numa

floresta em Hollywood”. Vejamos as etapas dessa produgio:

1. Apresentacdo da cangio criada pelos alunos aos seus

colegas:
“Numa floresta, escura e bem bonita
Vivia Robin Hood, com seu arco e flecha dourados.”

2. Pesquisa de sonoridades tipicas da floresta e de um centro

urbano como a cidade de Hollywood.

3. Experimentacdo vocal de reproducdes possiveis das

sonoridades pesquisadas.

4. Estruturagio das sonoridades vocais numa paisagem

sonora florestal e em outra urbana.

5. Notagdo ndo convencional das paisagens sonoras
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6. Pesquisa nos instrumentos de percussio dos timbres mais
proximos de sonoridades florestais; sele¢do de cocos, caxixis, blocos de
madeira, tambores e pau de chuva.

7. Improviso com os instrumentos selecionados tendo em vista
a constru¢do de um arranjo ritmico que se somasse a can¢io, o que
se realizou a partir da estruturagdo de elementos ritmicos surgidos na
improvisagao.

8. Pesquisa de sonoridades de palavras proximas a Robin Hood
e Hollywood.

9. Criagao coletiva de texto poético a partir das sonoridades desco-

bertas e seu recitado com acompanhamento ritmico baseado no funk:

Robin Hood estava com seu alaude
Espirrou (Atchim!) alguém falou:

— Sauide!

Atchim! Atchim! Atchim!

0-¢ 0-6-¢!

Atchim! Atchim! Atchim!

Robin Hood fez um plano de satide,
Em Hollywood, pro seu alaude.
Atchim! Atchim! Atchim!

0-¢ 0-6-¢!

Atchim! Atchim! Atchim!

Robin Hood tocava o seu alatide
Com saude 14 em Sharwood
Atchim! Atchim! Atchim!

0-¢ O-6-¢!

Atchin! Atchin! Atchin!

Robin Hood foi brincar de bolinha de gude
Em Hollywood com seu alaude
Atchim! Atchim! Atchim!

0-¢ O-6-¢!

Atchim! Atchim! At!

10. Estruturagio de um arranjo utilizando todos os elementos
criados: a cangdo, as paisagens sonoras, 0 arranjo ritmico e o texto

poético-funk.



11. Gravagdes parciais, ao longo de todo o processo, tendo em
vista apreciacdo, andlise e transformacdes, se necessarias, e também

gravagoes do todo com o mesmo objetivo das parciais.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 2

Indique alguns temas para o desenvolvimento de projetos de producao
musical colaborativa. Uma sugestdo é pensar na realidade da sua cidade,
nas praticas sociais mais cotidianas, para se inspirar.

RESPOSTA COMENTADA
E importante ter em mente o fato de que a prdtica musical ndo
opera de maneira autbnoma nas sociedades. Como vimos nesta
aula, as prdticas musicais constituem e sdo constituidas pelos grupos
sociais. Portanto, devemos inserir a prdtica musical mais préxima
das pessoas envolvidas na acdo pedagdgica de maneira que ela se
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torne contextual e criticamente reflexiva. Mas, atencdo: mais préxima
ndo pressupde proximidade fisica ou geogrdfica. Com a internet e os
avangos tecnoldgicos, as prdticas musicais que sdo desenvolvidas na
Irlanda, voltadas para o rock, por exemplo, podem ser muito préximas
a determinados grupos de adolescentes brasileiros.

CONCLUSAO

Centrar o ensino na produgdo nio quer dizer populismo pedagdgi-
co em que qualquer resultado da producio discente é elevado a categoria
de exceléncia. O projeto de extensdo que apresentamos nesta aula é um
dos exemplos do movimento que parte do que é vivido particularmente
pelo aluno, somado, pela colaboragio, a outras vivéncias reveladas por
seus colegas e professores, para a reflexdo e para a constru¢do de um
conhecimento sobre musica e sobre 0 mundo no qual ela e as pessoas

se inserem.

ATIVIDADE FINAL

Atende aos objetivos 1 e 2

Vocé ja estudou sobre a concep¢do humanista do papel da musica na escola, nao é?

Entdo, agora, apresente algumas praticas pedagogicas que estejam fundamentadas

nessa concepcao.
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RESPOSTA COMENTADA
Alguns fundamentos se apresentam como bdsicos para o desenvolvimen-
to de prdticas pedagogico-musicais no dmbito da concepgdo humanista
do papel da musica na escola:
(1) tomar a musica como o resultado de processos de producdo,
tornando centrais a intencdo e o contexto social, representado pelo
proprio grupo;
(2) engajar as criancas em atividades que representem desafios e que
propiciem a colaboragdo entre os participantes, professores e alunos,
de maneira que todos possam participar, independentemente do nivel
de desenvolvimento;
(3) sustentar uma performance assistida e avaliar a independéncia do
desempenho individual e grupal;
(4) entender a importdncia da imitacdo, a performance antes da com-
peténcia, como fator propulsor do aprendizado,
(5) considerar que o mundo social estd “encarnado” nas prdticas musicais
que o adulto ou colega mais competente traz para o grupo e que este é
o objetivo para o qual tende o desenvolvimento da crianga.

RESUMO

O conhecimento sobre musica e sobre o mundo adquirido pela crianca esta
diretamente relacionado a como ela interage com outras pessoas em ambientes
de resolucdo de problemas especificos a processos de producdo musical.

As criangas interiorizam e transformam o auxilio que recebem dos outros
e, eventualmente, usam esses mesmos meios como guias para dirigir seus
comportamentos e tomadas de decisdo em relacdo a musica na resolucdo de outros
problemas que surgem no cotidiano. Essa maneira de argumentar é prépria de
uma concepcao sobre o papel da musica na Educacdo que leve em consideracao

o homem no processo de constru¢do do conhecimento.

INFORMACAO SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, discutiremos as possibilidades praticas de desenvolvimento da ideia

da musica como pratica discursiva.
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A musica como pratica
discursiva

Moébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar a concepcao da musica
como discurso.

Esperamos que, ap6s o estudo do contetido desta aula,
vocé seja capaz de:

1. identificar os elementos expressivos de uma producdo
sonora;

2. listar ideias a respeito de um tema e expressa-las por
meio sonoro, visando a uma producao musical.
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Em nossas aulas, temos tratado de uma proposta de pensamento sobre o papel
da musica na Educacéo e sobre atitudes decorrentes deste pensamento: o de
gue a musica é um discurso veiculado por meio de praticas que as pessoas
reconhecem como musicais. Portanto, ndo estamos propondo uma receita
infalivel, mas um percurso, um caminho.

Essa maneira de pensar o papel da musica na Educagao esta baseada na Teo-
ria das Representacdes Sociais. Por essa teoria, percebemos que todos somos
criadores de teorias sobre as coisas do mundo que nos sao relevantes e, a partir
dessas teorias, agimos no mundo. Isso quer dizer que o que é vivido por nds se
torna uma teoria de vida para nés mesmos. E a partir dessa teoria, vamos atuar
no mundo. Entao, a representacdo que construimos sobre musica, sobre escola
e sobre educacéo interfere na maneira como agimos em relacao a elas.

O processo de construcao de representacdes sociais € o mesmo da producao
de qualquer tipo de conhecimento, inclusive aquele que representamos como
"artistico”. Assim, aquilo que entendemos por “arte” é um acordo que estabe-
lecemos, ou seja, nao precisamos concordar com o artista quanto ao significado
de sua obra, mas podemos discutir se 0 que vimos ou ouvimos é ou ndo é arte.
A construcdo de representacdes sociais se da por meio da interacdo comunicativa
entre as pessoas, tal como postula a vertente histérica da Psicologia proposta
por Viygotsky: as pessoas interagem entre si, colocam em comum (comunicam)
seu pensamento. Vygotsky estudou o papel da interacdo entre as pessoas na
construcdo do conhecimento. Portanto, a construcdo de um conhecimento
sobre musica ou a producdo de musicas também ocorre através da interacao
entre pessoas. Esta interacdo pode ser entre a pessoa que produz mdsica e
agentes mediadores da cultura, como radio, videoclipes, shows, DVDs etc.
Nesta aula, assim como nas demais, trataremos mais profundamente desse
aspecto da musica na escola. E, para esse fim, vamos falar sobre as ideias de um

pedagogo musical da Universidade de Londres: o professor Keith Swanwick.

A MUSICA COMO DISCURSO

Swanwick (2003) apresenta alguns principios para o desenvolvi-
mento de uma educagido musical. Um desses principios é “considerar a
musica como discurso”. O cariter expressivo da musica recebe impor-
tancia por meio desse principio, pois ndo basta tocar ou cantar sons ou
melodias, é preciso veicular inten¢bes na maneira como se toca ou canta,
isto €, inserir ideias ou emoc¢des a0 cantar ou tocar, para que o outro seja

colocado em movimento, se emocionando.



O carater expressivo deve ser insepardvel da PERFORMANCE, seja ela
qual for, se pretendermos aceitar a ideia da musica como discurso. E uma
reflexdo que se dd desde o momento da escolha dos materiais sonoros ade-
quados para veicular determinada intengio. Tocar ou cantar de maneira
expressiva diz respeito a tomadas de decisdo para a performance:

* Quanto a agdgica (andamento) — “Cantaremos/tocaremos rapido?”,
“Lento?”, “Ao longo de todo o trecho ou com mudancgas de andamen-
to em alguns trechos especificos?”, “As mudancas serdo gradativas
ou abruptas?”.

* Quanto 2 dindmica (intensidade do som) — “Cantaremos/tocaremos
forte?”, “Suave?”, “Faremos a intensidade crescer (do suave ao for-
te)?”, “Diminuir (do forte ao suave)?”.

® Quanto a articulacdo — “Cantaremos/tocaremos os sons ligando-os uns
aos outros?”, “Tocaremos/cantaremos os sons destacando-os?”.

® Quanto a densidade (agrupamento sonoro) — “Quantas pessoas
cantardo/tocardo ao mesmo tempo?” “Em que momentos da pro-

dugio?”.

PERFORMANCE

AULAE

E uma palavra uti-
lizada na lingua
inglesa, que quer dizer
manifestacao artistica
fundada em uma ence-
nag¢do que pode com-
binar danca, musica,
meios audiovisuais.

Figura 8.1: Para a construgao de discursos sonoros, importa menos o material sonoro que se

usa do que a maneira expressiva de trabalha-lo.
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ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

Uma mesma musica pode ser cantada ou tocada com diferentes sen-
timentos. A seguir, ha algumas imagens, cada uma representando um
sentimento. Escreva o sentimento que vocé acha que cada imagem esta
representando. Apds isso, vocé ira cantar uma musica cuja letra conheca
bem, imprimindo cada um desses sentimentos detectados nas imagens.

a) Qual sentimento esta imagem esta passando?

b) Que sentimento esta imagem est4 passando?

Mateusz Stachowski

Fonte: http://www.sxc.hu/
photo/1069764

Jos van Galen

©) Que sentimento esta imagem esta passando?

photo/1196982

Experimente cantar uma cancao que vocé conhece
muito bem, da maneira como habitualmente faz. Agora, cante com cada um
dos sentimentos que vocé identificou. Va variando os “estados de espirito” que
vocé gostaria que fossem veiculados por meio da canc&o. Vocé vai perceber

98 CEDERJ



mudancas expressivas entre os diferentes “estados de espirito” em seu tom de
voz, nos gestos corporais, nos efeitos sonoros que vocé produziu com a boca
(labios, lingua, dentes). Vocé pode registrar, nas linhas a seguir, as mudancas
que ocorreram em vocé para cada sentimento que imprimiu na musica.

a)

Sentimento:

Mudancas:

b)
Sentimento:

Mudancas:

9

Sentimentos:

Mudancas:

RESPOSTA COMENTADA
Na primeira parte da atividade, foi proposta a identificacGo de
sentimentos que podem estar sendo representados pelas imagens.
O homem agarrando os cabelos (provavelmente gritando) sugere
que ele estd com raiva ou desesperado. A mulher sentada, com as
maos no rosto, parece estar chorando de tristeza. O rapaz sorrindo
na ultima imagem provavelmente estd feliz.
Na segunda parte da atividade, repare que, inicialmente, vocé deve
ter cantado a cancd@o sem pensar nela. Talvez, no mdximo, tenha se
preocupado com a dfinagdo das notas. Depois, com a inten¢do de
cantar com raiva, ou feliz, vocé foi dando expressividade ao canto,
mudando a maneira de cantar, valorizando cada aspecto da interpre-
tacdo. Vocé deve, entdo, ter percebido que podemos cantar/tocar de
muitas maneiras diferentes. Se o fizermos mais devagar, mais rdpido,
que efeitos conseguiremos atingir? Esse tipo de reflexdo nos faz ir além
da materialidade presente na cangdo. Com essa experiéncia, vocé deve
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chegar ao que se apresenta como discurso, a veiculagdo de ideias/
intencdes por determinados meios expressivos. Para tanto, devem
ser agenciadas atitudes expressivas que acolham as caracteristicas
Jjd existentes na cangdo sem deixar de ampliar as suas possibilidades,
trazendo novidades ou aspectos de surpresa.

Vocé pode ter tido outras interpretacdes das imagens e das can-
¢Ges. Todas as respostas sdo vdlidas nesta atividade, desde que
Justificadas, ou que facam sentido para vocé. O importante nesta
atividade € exercitar os sentimentos que podem ser veiculados por
meio do discurso sonoro.

PRODUZINDO DISCURSOS MUSICAIS

A producdo de um discurso musical pode ser encarada como
resposta a determinadas questdes que colocamos para nés mesmos. Na
aula anterior, verificamos um exemplo de producdo musical, com todas
as etapas que a constituem. Agora, vamos buscar dar uma organizagdo a
esse processo de producdo musical, de maneira que vocé possa aplica-lo
em vdrias circunstancias do seu cotidiano escolar.

Para organizarmos a producio da nossa musica, vamos, primeiramen-

te, relembrar as perguntas que podem dar uma direcdo em tal produgio:

(a) O que quero veicular por meio

da producgdo sonora?

(b) Para que (usos, finalidades)

quero produzir sonoramente?

(c) Que grupo(s) social(is) eu repre-

sento no momento da producdo?

A quem estou me dirigindo?

(d) Que elementos sonoros devo
\ escolher? Como devo organizar o

Fonte: http://www.sxc.hu/photo/264245 resultado da producdo? Como dar

uma forma final?

Adam Ciesielski




A forma mencionada no item d é a maneira pela qual os elementos
sonoros sao organizados, visando a concretizacao de uma ideia. Algumas
estratégias de manipulagio dos elementos sonoros sao validas para essa
concretizac¢do. Sao elas:
® repeticao;
® contraste;
® variacio.
A repeticdo ocorre quando a mesma nota (ou trecho da masica) é to-
cada vdrias vezes. A repeticdo refor¢a uma ideia e da unidade ao todo.
O contraste ocorre quando sdo feitas mudancgas bruscas du-
rante a musica. Essas mudangas sdo feitas quando se alternam sons
fortes e suaves, ou quando sons longos e curtos estio entremeados.
O andamento da musica também pode ser utilizado como contraste
quando se alternam partes rdpidas e lentas.
A variacdo diz respeito 2 modificacdo de uma ideia sonora sem
abandoné-la por completo, como é o caso do contraste. Veja como:
® Uma série de sons que partem do som mais grave em direcdo ao mais
agudo. A ordem pode ser invertida, partindo-se do mais agudo para o
mais grave. Nos dois casos, os sons usados sio 0s mesmos.
® Um trecho sonoro pode aparecer na musica e depois reaparecer, mas
desta vez com mais ou menos elementos (sonoros, cénicos, plasticos
etc.), deixando o trecho diferente.
Sobre os elementos sonoros passiveis de serem usados em uma
producdo musical, podemos afirmar que todos os sons se enquadram

nessa classificagio.

[...] a musica vai muito além desses trés itens (melodia, harmonia,
ritmo). Nos ultimos anos houve uma tendéncia entre os musicos em
conseguir, das maneiras mais curiosas possiveis, formular musicas
que transcendessem esses critérios. Pierre Henry fazia isso usando
derrapadas de carro como instrumentos musicais, a Yellow Magic
Orchestra usava barulhos do videogame Atari para compor suas
musicas, e assim por diante.

De todos esses experimentadores, provavelmente o mais inventivo foi
John Cage. Inicialmente um compositor de musica erudita, Cage logo
se entediou com as estruturas classicas e passou a compor trabalhos
mais curiosos.
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O mais conhecido deles é uma peca para piano intitulada 4’33 (lé-
se quatro minutos e 33 segundos). Musicas tradicionais possuem
partituras que intercalam notas de diferentes duracées com pausas.
Por outro lado, 4’33” é uma musica que ndo possui nenhuma nota,
sendo composta inteiramente por pausas!

Paul Brunskill

J;

Fonte: http://www.sxc.hu/photo/1074578

Na primeira apresentacdo publica dessa obra, o pianista convidado
para interpretar a peca entrou no palco, abriu a tampa do piano e
ficou parado, interrompendo o siléncio ocasionalmente apenas para
mudar a pagina da partitura (afinal, ele estava acompanhando as
pausas). Ocasionalmente, ele fechava e abria novamente a tampa do
piano, para indicar um novo movimento da musica.

O publico inicialmente ficou quieto, tentando entender o que estava
acontecendo. Ap6s um tempo, comecaram a surgir os cochichos, as
conversas, e entdo os protestos, daqueles que se sentiam lesados por
terem pago para ndo ouvir nada!

O nome da musica, 4’33”, foi o tempo maximo que o publico conseguiu
ouvir o siléncio sem reclamar.

Mais tarde, o autor explicaria que 4’33” ndo é uma musica composta
apenas de siléncio. A musica, na verdade, era formada pelos sons
ambientes dentro do teatro, ou seja, 4’33” é uma musica Unica, pois
é diferente toda vez que é apresentada; e atinge o atual ideal de
interatividade, no qual o proprio publico faz os barulhos de que ela é
formada (BITTENCOUR, 2001).

Nas classificagoes dos elementos sonoros de que estamos falando,

alguns tipos de som ainda ndo eram considerados possiveis de serem
inseridos na produ¢io de uma musica. Os sons de que estamos falando
sao ruidos como assobios, estalos, murmirios e chiados. Russolo foi o
primeiro compositor da histéria ocidental a classificar os ruidos como
elementos sonoros e inseri-los em uma orquestra. Sabemos, por Koell-
reutter (1987, p. 33-34), que Russolo organizou, em 1912, uma orquestra

de ruidos, a Intona Rumore, organizada em grupos:

1° grupo: estalos, estampidos e estouros;
2° grupo: assobios e sibilos;

3° grupo: murmarios e sussurros;



4° grupo: chiados e guinchos;

5° grupo: percussiao;

6° grupo: vozes de seres vivos (animais e humanos).

Nio podemos nos esquecer do siléncio, elemento expressivo im-
portantissimo. Ele deve ser percebido como outro aspecto do fendmeno
sonoro e nao como auséncia de som. Podemos aumentar a tensio ou
expectativa usando o siléncio, mesmo em nossa conversag¢ao diaria, nio
¢ mesmo? Muitas vezes, dizemos que o “siléncio pesa”... Al estd o seu
carater expressivo.

Para exemplificar, vamos ver um caso em que a orquestra de ruidos
proposta por Russolo foi toda utilizada. Pensemos em um trabalho de
produgdo que se desenvolveu sobre um tema recorrente entre o0 grupo
de alunos de um curso de formacao de professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental: violéncia.

Iniciou-se um debate sobre as diversas interpretacdes e impli-
cagdes do termo e, por meio da associagio de palavras e conceitos,

2

tais como “morte”, “bala perdida”, “injusti¢a social”, “desemprego”,
“corrupc¢do”, chegou-se a ideia bédsica de “caos” para ser desenvolvida
sonoramente. Essa foi a sintese que o grupo entendeu representar melhor
a ideia de violéncia.

Essa sintese, resultado do debate e da associacdo de ideias, diz
respeito 4 representagio da violéncia construida pelos integrantes do
grupo. Essa representacdo serd convertida em elementos sonoros ex-
pressivamente trabalhados em uma forma para dar conta do significado
construido pelo grupo.

Que sons representariam a ideia de caos? Toda a orquestra de
ruidos de Russolo foi utilizada. Além dela, sons graves, como aqueles
que soam quando tocamos as teclas do lado mais a esquerda do piano,
ou como os sons das batidas de um bumbo e do chacoalhar de uma
caixa de sapatos fechada com pedras dentro. Tendo a ideia do caos em
mente, 0 grupo cOmMecou a construir os materiais para produzir o som

que o representasse, sintetizando a ideia de violéncia.
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Fonte: http://www.sxc.hu/photo/774329

Materiais construidos, o grupo comecou a experimenta-los para adequar
os sons a ideia desejada.
A turma foi dividida nos grupos de ruidos propostos por Russolo.
O primeiro grupo, responsavel pelos estalos, estampidos e estou-

ros, indicou que trard bombinhas e estalinhos.

Julia Freeman-Woolpert

Fonte: http://www.sxc.hu/photo/745180

O segundo grupo, responsavel pelos assobios e sibilos, apresen-
tou uma variedade impressionante de efeitos sonoros. E entdo o grupo
debateu sobre quais desses efeitos sonoros estariam mais proximos da
intencdo que desejavam. Ficou decidido que a imita¢do de passaros,

proposta por alguns, ndo seria adequada.
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Israel Papillon

3 N
Fonte: http://www.sxc.hu/photo/645099

O terceiro grupo, responsavel pelos murmirios e sussurros, pen-
sou ser mais adequado trabalhar com expressoes sussurradas e faladas
de maneira a parecerem murmiurios. Por exemplo: “Confusiiiio”,

Ja o quarto grupo, responsavel pelos chiados e guinchos, decidiu
trazer gravado em uma fita o chiado da televisio quando nio esta sin-
tonizada em nenhum canal.

O quinto grupo, responsavel pela percussdo, optou por trazer a
gravacdo de sons graves do piano, resultado de cLusters realizados no
lado esquerdo do teclado. Esse grupo optou por fazer, ao vivo, a execucdo

das batidas do bumbo e o chacoalhar da caixa de sapatos com pedras.

Por fim, o sexto grupo, responsavel pelas vozes de seres vivos —
animais e humanos —, considerou que o conceito de violéncia, sintetiza-
do na ideia de caos, é fundamentalmente humano. Nio existe entre os
animais. Portanto, apenas vozes humanas foram escolhidas para serem
usadas na fala de uma frase padrao construida pelo grupo. Essa frase
padrio é mais conhecida no Brasil pela sua traducdo para o inglés, slogan.

Como executar o resultado do trabalho de produ¢do sonora? Um
roteiro para o trabalho expressivo foi sendo construido. Nesse trabalho,
ndo foram usados poemas, noticias ou imagens de jornal que represen-
tassem a ideia e servissem de orienta¢do para a produgdo do grupo. Mas

a ideia ficou registrada para uma préxima producio.

CLUSTER

E um grupo de
notas proximas,

em sua altura, que
soam simultanea-
mente. No teclado
do piano, podemos
executar clusters
tocando com o
punho, a palma ou o
antebrago.
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Depois da apresentacao do material sonoro trazido por todos os
grupos, fez-se a critica sobre os elementos expressivos mais adequados
e que deveriam ser usados (agdgica — andamento; dindmica - forga;
densidade — volume). Iniciou-se o debate sobre a constru¢io do roteiro.
O professor exerceu o papel de mediador e sistematizador das ideias
surgidas, anotando esbocos do roteiro no quadro de giz. Como mediador,
o professor trabalha na dinamizag¢io das ideias dos estudantes; 2 medida
que os alunos vao colocando as ideias, o professor, como mediador, vai
dinamizando tais ideias a partir de modelos ou padrées ja consolidados.
Depois do contato com os estudantes, o professor atua também como

sistematizador, isto é, ele aglutina e organiza as novas ideias.

Harrison Keely

Fonte: http://www.sxc.hu/photo/1195959

Pela ideia que a sintese ou representagio de violéncia veicula (caos =
desordem, oposto de ordem), ficou decidido que o contraste seria o proce-
dimento mais adequado para iniciar o trabalho. Assim, apds novas experi-
mentagdes, andlise critica e debate, chegou-se ao roteiro descrito a seguir.

Ap0s siléncio de aproximadamente 15 segundos (elemento expres-
sivo de expectativa), entra a grava¢io do chiado da televisdo realizada
pelo 4° grupo, que permanece soando ao longo de todo o trabalho, até
o final do trabalho de producdo sonora. Apds 45 segundos do inicio
da reproducdo da gravacdo (elemento de redundincia absoluta), entra
o 1° grupo com fortes estouros emitidos durante 10 segundos pelos es-
talinhos, pelas bombinhas e pelos sons vocais em fortissimo (elemento

expressivo de dinamica e densidade apresentando o contraste pretendido).



O terceiro grupo comega a emitir as palavras sussurradas, entrecortadas
pelos assovios do segundo grupo durante 20 segundos. Cessam os dois
grupos no final desse tempo. Dé-se inicio a execugiao do quinto grupo,
apresentando, no inicio, sons suaves do chacoalhar da caixa de sapatos
com pedras, que vao se adensando com as entradas sucessivas de cada
participante daquele grupo (som do bumbo e da gravacio do piano).
Esses sons vao crescendo em intensidade (do suave ao forte), ao longo de
30 segundos, até chegar ao fortissimo pronunciamento do slogan gritado
por todos do sexto grupo ao mesmo tempo: “Basta! Violéncia nao! Que-

1

remos nossa vida de volta!” No momento da execucdo do sexto grupo,
todos os demais cessam, com exce¢io do quarto grupo, que mantém a
execu¢do da gravagido do chiado. Terminada a performance do sexto
grupo, mais 15 segundos de chiado para entrar em siléncio absoluto.

Essa etapa de elaboragao das ideias em um roteiro diz respeito
ao segundo momento da producido de representagdes sociais: orga-
nizacdo dos elementos de informacdo selecionados em uma imagem
mental coerente para o sujeito da representagido, que é a ideia de caos
inicialmente pensada.

Na primeira execugio da ideia, verificou-se a necessidade de se
escolher um regente que pudesse controlar as entradas de cada grupo.

Utilizando uma caneta como batuta improvisada, o regente passa
aindicar o tempo da evolugio do trabalho. Sdo feitas algumas gravagoes
do resultado obtido, que sdo ouvidas e analisadas pelo grupo, buscando
aperfeicoar o resultado a cada vez que o executa.

O resultado do trabalho foi levado para a aula de Ciéncias Sociais
para incrementar o debate sobre cidadania e educagio. Esse uso que foi
feito do resultado desse trabalho de produgio diz respeito a terceira etapa
de produgio das representacdes sociais, a naturalizagdo, em que o resultado
da produgio/representagio se torna parte do cotidiano do grupo.

Tratamos de estabelecer um paralelo entre a producdo e as trés
etapas do processo de objetivacdo. Recapitulando:

1. selecao e descontextualizacdo dos elementos da informacao;

2. organizagao dos elementos selecionados em uma imagem coe-

rente para o sujeito da representacgdo;

3. naturalizacdo do resultado da representacdao no cotidiano do

sujeito.
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Ja o processo de ancoragem, proprio da produgao de representa-
¢Oes sociais, diz respeito a classificacdo e a denominacao do resultado da
producdo musical. Nio s6 o titulo que foi dado — “O caos nosso de cada
dia” —, mas também a concepgio de que o resultado é musica construida
pelo grupo. Afinal, o que foi feito é bem semelhante a forma com que os

compositores de diversos géneros musicais produzem musica.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 2

Na orquestra de ruidos, Russolo utilizou sons que antes ndo eram
comumente usados na producdo musical. Nos quadrinhos a seguir, sé@o
apresentados alguns elementos sonoros. Identifique o elemento sonoro
e escreva na linha.

Quadrinho 1 - elemento sonoro:

Quadrinho 2 - elemento sonoro:




Quadrinho 3 - elemento sonoro:

Quadrinho 4 - elemento sonoro:

Quadrinho 5 — elemento sonoro:
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l

Ensilios domésticos

Cristais da Bavaria

Quadrinho 6 — elemento sonoro:

Agora, pense em uma forma de utilizar os elementos sonoros identificados
nos quadrinhos, seguindo a ideia de expressar a violéncia através da musica.
Vocé pode utilizar outros elementos sonoros que Ihe venham a cabeca.
Inclua o siléncio na sua producdo musical. Dé a todos os elementos sono-
ros um tratamento expressivo (dinamica, agdgica, densidade), chegando
a uma forma utilizando a repeticdo, o contraste e/ou a variacao das ideias
sonoras que vocé construir. Verifique que o seu trabalho seré resultado do
sentido que vocé dé a violéncia. Portanto, ndo ha uma resposta para essa
parte da atividade. Nao ha como se pensar em “certo” ou “errado” em uma
producdo antes de se verificar se os materiais sonoros, meios expressivos
e a forma estdo coerentes com a intencao do autor. Nao &, simplesmente,
fazer “qualquer coisa”, mas pensar na producao como um discurso pelo
qual divulgaremos nossas ideias por meios sonoros. E isso &, sem duvida
alguma, fazer musica!

RESPOSTA COMENTADA
Vamos conferir os elementos sonoros que podem ser interpretados
a partir de cada quadrinho?
Quadrinho 1 - elemento sonoro: buzina do carro.
Quadrinho 2 - elemento sonoro: assobio.
Quadrinho 3 - elemento sonoro: chiado.
Quadrinho 4 - elemento sonoro: cantar do pdssaro.
Quadrinho 5 - elemento sonoro: siléncio.
Quadrinho 6 - elemento sonoro: grito.
Vocé pode compartilhar a sua produg¢do musical com o seu tutor ou
seus colegas, no polo. Assim, vocé terd a oportunidade de justificar
a escolha de cada um desses elementos e verificar se os colegas e
o professor tutor encontraram pertinéncia entre a sua intencdo e o
resultado que eles perceberam.



CONCLUSAO

A produgdo musical, tal como apresentamos, oferece a oportuni-
dade de engajamento das pessoas na constru¢ao de uma forma discursiva
que torna a musica mais um veiculo de expressio. A capacidade de cada
pessoa de organizar ideias de forma expressiva fica ampliada.

O papel da misica na educagio também passa por esse caminho.

ATIVIDADE FINAL

Atende aos objetivos 1 e 2
Levando em consideracdo o que discutimos nesta aula, que aspectos devem ser levados

em consideracdo quando pensamos em pratica musical como pratica discursiva?

RESPOSTA COMENTADA
Em todo trabalho de producdo sonora como producdo discursiva, deve ser desenvolvida
uma reflexdo sobre os materiais, a expressividade e a forma (SWANWICK, 2003). Para a
producdo musical como prdtica discursiva, é importante levar em considerac@o que:
(1) todo fenémeno sonoro € passivel de ser utilizado no trabalho;
(2) o siléncio é mais do que auséncia de som, € elemento expressivo por natureza;
(3) na performance, devem ser tomadas decisées quanto & agogica (andamento), dindmica
(intensidade), densidade (agrupamento sonoro) etc.;
(4) a constituicdo da forma do discurso passa por estratégias de repeticdo, contraste ou
variacdo.

INFORMAGCAO SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, vamos desenvolver uma proposta de representacdo do resultado
da produg¢do musical, tomando como base os principios desenvolvidos por Emilia

Ferreiro para o processo de ensino-aprendizagem da linguagem escrita.
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O processo de representacao da
producao musical

Mébnica Duarte

Metas da aula

Apresentar uma proposta de representacdo do
discurso musical, partindo dos principios do
processo de ensino/aprendizagem da linguagem
escrita, desenvolvidos por Emilia Ferreiro.

Esperamos que, ao final desta aula, vocé seja
capaz de:

1. conceituar, criticamente, o processo de
construcao da representacdo sonora de acordo

com o quadro teérico utilizado como base para
esta aula;

2. identificar a producdo sonora a partir de uma
representacao grafica;

3. produzir e identificar representacao de discurso
sonoro, respeitando os principios tedricos
tomados como base para o desenvolvimento
da aula.
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As criancas, desde que nascem, sdo construtoras de conhecimento, como o
sistema de escrita, por exemplo.

Essa afirmacdo deixou de ser novidade desde que Ferreiro resgatou os pres-
supostos centrais da teoria de Piaget e aplicou-os a andlise do aprendizado
da lingua escrita, ndo é mesmo?

Vocé sabe que, embora recorram a oralidade para fazer hipoteses sobre a
escrita, as criancas usam-na de forma dinamica para conduzir uma anélise da
propria fala e elaborar propostas de representacao. Essa representacdo pode
ser gréafica, por meio de desenhos, por meio do movimento corporal, entre
outras maneiras de expressar o que se quer dizer sem ser por meio da fala.
Reflita: serd que o mesmo acontece com a representacdo do resultado da
criacao de discursos sonoros? Eu acredito que sim. Vamos pensar nisso juntos?
Lembremos que, para Ferreiro (1995), o relevante é fazer a crianca compre-
ender a natureza da escrita como um sistema de representacdo e ndo um

coddigo de transcricdo de unidades sonoras em unidades escritas:

[...] se a escrita é concebida como um cédigo de transcricdo, sua apren-
dizagem é concebida como a aquisicdo de uma técnica; se a escrita é
concebida como um sistema de representacao, sua aprendizagem se
converte na apropriacdo de um novo objeto de conhecimento, ou seja,

em uma aprendizagem conceitual (FERREIRO, 1995, p.16).

Neste trecho, Ferreiro tenta mostrar que a representacdo do discurso deve
ser mostrada como uma oportunidade para aprender e ndo deve ser usada
como uma brincadeira que tenha a intencdo exclusiva de entreter.

Entéo, partindo do ponto de vista de Ferreiro, podemos estimular os estu-
dantes a interpretar o resultado da criacao do discurso sonoro. E, para tanto,

eles interagem com seus colegas e seu professor.

A REPRESENTACAO DO DISCURSO SONORO

Ja indicamos que essa representacdo nao se restringe a escrita. O
resultado sonoro da criagio pode ser interpretado utilizando, por exem-
plo, desenhos, gestos expressivos, construgio plastica e tridimensional,

coreografia e o que mais se puder pensar!



Figura 9.1: Menino fazendo uma pintura.
Fonte: http://www.sxc.hu/photo/ 616026

Figura 9.2: Meninas dancando.
Fonte: http://www.sxc.hu/photo/63133

Gina Main

Kevin Rohr
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Veja o caso da danca. Seja em qualquer género, ela é uma inter-
pretacdo, por meio dos gestos corporais, do resultado da criagio de um
discurso sonoro. A danga é, de fato, a maneira como cada um interpreta
a musica que é expressa/representada pelos movimentos do seu corpo.

Interpretando a musica por meio da danga, podem ser feitas
associa¢des muito claras entre os sons da musica e os passos da danga.
Por exemplo, o andamento acelerado da musica pode ser representado
por passos ou gestos também acelerados; os sons fortes, por gestos
expansivos e os sons suaves podem ser representados por gestos mais
sutis. Mas, muito da interpretagdo da pessoa, da sua subjetividade, da
sua inten¢do na construg¢io dos passos da danga, de quem (o auditério)
ele busca atingir também influenciam a constru¢ao da coreografia. E é
essa interpreta¢do, desenvolvida no didlogo que cada um de nés tra-
vamos com 0(s) nosso(s) grupo(s) social(is) de referéncia (lembra das
nossas primeiras aulas?), que define a processo de representacio como
construgdo de algo novo, resultado da criagio de pessoa.

Assim como a danga, a escrita é uma outra possibilidade de
representa¢do da musica.

Os rabiscos, as brincadeiras de faz de conta e o desenho fazem
parte do processo de desenvolvimento da linguagem escrita. Isto quer
dizer que as brincadeiras e os desenhos devem ser incluidos no processo
formal de aprendizagem porque sdo manifesta¢des grificas que antece-
dem a escrita.

Nesse sentido, a acio pedagdgica nao tem mais o foco em quem estad
ensinando (“adultocentrismo”). O foco passa a ser em quem aprende, no
sujeito em desenvolvimento (FERREIRO, 1995). Desta forma, o professor:
1. restitui “a lingua escrita seu carater de objeto social” (FERREIRO,

1999, p. 44), ou seja, privilegia o uso funcional da lingua escrita em
diversos contextos, escolares e nio escolares;

2. aceita que “todos na escola podem produzir e interpretar escritas,
cada qual em seu nivel”, uma vez que “a heterogeneidade de niveis
transforma-se em vantagem em vez de ser vista como um empecilho”
(FERREIRO, 1999, p. 45);

3. converte a linguagem escrita em objeto de agdo e ndo de contemplacio,
trabalhando-a no sentido de propiciar a sua transformagao e recriagio;

4. descobre, com os alunos, o que nao conseguiu descobrir quando ele

mesmo era aluno.



Mas, se toda escrita é um conjunto de marcas intencionais, nem
todo conjunto de marcas é uma escrita, pois “as praticas sociais de
interpretagao é que as transformam em objeto linguisticos” (FERREIRO,
1998, p. 164).

A escrita somente existe como objeto simbdlico, como algo que
tenha significado para a pessoa, quando ha um “interpretante”. O inter-
pretante € aquele que, ao ler/tocar/cantar/compor, transforma a escrita

em linguagem e imprime intengdes e significados a ela.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

De acordo com o quadro teérico tomado como base para o desenvolvi-
mento desta aula, a aprendizagem de um cddigo é mais simples que a
compreensao de um sistema de representacdo. Tomando como base essa
afirmacdo, indique quais das duas situacoes, a seguir, explicitam-na:

1. A professora apresenta um cartaz contendo desenhos e gravuras de
objetos do cotidiano de uma casa (liquidificador, aparelho de TV, radio etc.)
e pede que seus alunos reproduzam o som de cada um deles.

2. Os estudantes, a partir do cartaz contendo figuras que explicitam as
tarefas domésticas, desenvolvem a criacdo “O cotidiano sonoro da minha
casa”, estruturam uma grafia prépria, construida por eles, para representar
o resultado final do trabalho.

Fonte: http://www.sxc.hu/
photo/1150867 Foto Leo
Cinezi

Fonte: http://upload.
wikimedia.org/wikipedia/
commons/c/c3/Handheld_
Electric_Beater.jpg

Fonte: http:/pt.wikipedia.
org/wiki/Liquidificador
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RESPOSTA COMENTADA
A segunda situagdo € a que estd mais préxima do eixo tedrico da
aula. Representar o sonoro por meio de qualquer mecanismo pres-
supde um trabalho de interpretacdo do resultado da criagdo sonora
e sua tradugdo na forma de um novo objeto (no caso do exemplo,
uma grafia propria criada pelos estudantes).

UMA PROPOSTA DE REPRESENTACAO DO RESULTADO DA
CRIACAO SONORA

Alfaya e Parejo (1987) apresentam a proposta do compositor
e pedagogo musical H. J. Koellreutter para a representac¢do escrita do
produto musical. Para isso, Koellreutter utiliza a ideia de “plano”.
“Plano” significa, aqui, o tempo que dura a produgao sonora. Explique-
mos melhor. O plano pode ser considerado do ponto de vista mental e,
entdo, diz respeito “ao espago de tempo a ser preenchido com alguma
ideia sonora” (ALFAYA; PAREJO, 1987, p. 100). O plano também
pode ser considerado do ponto de vista material, visual. Nesse sentido,
o plano material diz respeito ao espago concreto para a representagao
do discurso musical, como uma folha de papel, por exemplo. Veja o

desenho de um plano:




O plano para a escrita da grafia de um trabalho sonoro é mul-
tidirecional porque nele podem ser inscritos/lidos sinais em qualquer
direcdo: da esquerda para a direita ou vice-versa, de cima para baixo
ou vice-versa... O que vale é apresentar um sistema coerente com a
interpretagdo dada ao resultado da criagdo sonora.

A proposta de representagio que aqui apresentaremos € feita ape-
nas a titulo de ilustra¢do. Ndo temos a inten¢iao de apresentd-la como
modelo ou conven¢do para serem utilizados em suas (futuras) aulas.
Afinal, o estudante chega a um estado de “coragem suficiente para se
comprometer em um novo processo de constru¢ao” (FERREIRO, 1995,
p.27). E essa construcdo é dele... Em suma, a representacao do resultado
da criacdo sonora serd elaborada pelos estudantes, nio exclusivamente

por vocé, mas com voce!

Proposta de representacao das duragoes dos sons

Alfaya e Parejo (1987, p. 101) apresentam a proposta de Koellreutter

para a representagdo da duragdo sonora. Veja:

Sons longos (uma linha continua no tempo);
Sons médios
Sons curtos

Sons mais curtos . . . . ..

Agrupamento de sons curtos
Siléncio (sem sinais), como neste retingulo desenhado: |:|

Para indicar o tempo em que acontece o discurso musical, Koellreutter

sugere duas solucoes:

(1) que se coloquem tracinhos ao longo do plano representando, cada

tracinho, um segundo. 1

(2) indicando o tempo do som representado em segundos sobre o préprio

elemento visual (tracos = som; vazio = siléncio): [2 3 4

Nesta representacao, temos a duragdo de um som por dois segundos,

siléncio de trés segundos e repeticio do mesmo som por quatro segundos.
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Proposta de representacao grafica das alturas sonoras

A altura diz respeito a frequéncia do som. Frequéncia é a medida
que corresponde ao numero de vibrag¢des por segundo de um corpo
sonoro (uma corda vibrando, como no violao; uma coluna de ar, como
na flauta etc). Quanto maior a frequéncia, maior a altura do som. O som
fica mais agudo quando a frequéncia é aumentada. Som agudo é aquele
da voz feminina, em relagio a masculina. Algumas criangas costumam
chamar o som agudo de “som fininho”.

O inverso se da em relacdo aos sons graves.

Portanto, convencionou-se falar que existe um movimento sonoro
ascendente quando se parte de um som grave e se passa para sons mais

agudos, e um movimento sonoro descendente quando se parte de um

Figura 9.3: Uma flauta.
Fonte: http://www.sxc.hu/photo/819784
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Figura 6.4: Uma guitarra.
Fonte: http://www.sxc.hu/photo/1329095

som agudo e se passa a executar sons cada vez mais graves.
Koellreutter (apud ALFAYA; PARE]JO, 1987) sugere que se divida
o plano para a grafia do resultado de trabalho sonoro em trés niveis ou

regides, de acordo com a altura sonora: grave, médio e agudo:

= som longo que se mantém na mesma altura em

uma das trés regides.

= sons curtos que se mantém na mesma altura em

uma das trés regioes.

/ = som longo ascendente.

= sons curtos ascendentes.

Também podemos identificar a drea do plano usada para representar
os sons de diferentes fontes sonoras. Assim, estaremos identificando, no

plano, os diferentes TimerEes utilizados na producdo do discurso musical.

Representacao grafica de intensidade

O tamanho do elemento visual pode ser alterado de acordo com

Peter Mazurek

TIMBRE

Diz respeito a
qualidade sonora
caracteristica de

um instrumento ou
de uma voz. Cada
instrumento musi-
cal tem um timbre,
mesmo que esteja
tocando a mesma
nota (som resultante
da mesma quantida-
de de vibragdes).
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a intensidade do som: [® - - --ee - -]

Existem sinais convencionais para indicar a intensidade do som.
Sdo eles:
pp (pianissimo, palavra italiana que quer dizer suavissimo)
p (piano, palavra italiana que quer dizer suave)
mf (mezzo-forte, meio forte)
f (forte)
ff (fortissimo)
< (crescendo)

> (diminuindo)

Representacao grafica de densidade

———— = um Ssom.

os dois tracos juntos representam dois sons simultaneos.

¢ = vdrios sons, muito curtos, executados a0 mesmo tempo.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 2

Considere o exemplo de representacéo a seguir.

Indique qual seria melhor representado por aquele exemplo em sua
duracéo (sons longos, sons curtos) no inicio das can¢des “Atirei o pau no

gato”, “Marcha, soldado”, “Ciranda cirandinha”.

RESPOSTA COMENTADA
A escrita representa um objeto e esta representacdo permite mul-
tiplas interpretagdes. Vemos que no caso do discurso musical, a
leitura, a interpretacdo e a representacdo estdo diferenciadas, ou
seja, é possivel distinguir interpretacdes diferentes de uma mesma
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representacdo. No entanto, aspectos materiais do discurso musical

pedem coeréncia na representagdo.

Portanto, levando em consideracdo a duracdo dos sons (sons lon-

gos, sons curtos), a cangdo representada em seu inicio foi “Atirei 0

pau no gato”

CONCLUSAO

A representacdo do discurso sonoro é mais uma oportunidade para
o professor trabalhar em prol do incremento do processo de simbolizagio.
Ela explicita esse processo que leva em consideragio os aspectos materiais
do discurso e a interpretacio que cada um dd ao discurso na constru¢io
de um novo objeto (o da representacdo) que pode ser a danga, o desenho,
uma construcdo tridimensional (escultura com sucata, por exemplo).

Tal como vimos nas primeiras aulas, a interpretagdo é desenvolvida
levando em consideracdo as caracteristicas do grupo social de referéncia
de cada um de nds e o(s) auditdrio(s) que buscamos atingir, emocionar,
com a nossa produgio.

Podemos propor a construgao de um discurso sonoro a partir de
uma histéria produzida pelo grupo de estudantes iniciada, por exemplo,
com “era uma vez uma ilha...”. Cada integrante do grupo (ou de cada
subgrupo) inclui um elemento novo a histéria em construgio a partir
das ideias/experiéncias/imagens que se tem sobre a vida em uma ilha.
Os elementos da historia, considerados mais significativos pelo grupo,
sao interpretados sonoramente e, para tanto, podem surgir perguntas do
tipo: “Que sons melhor veiculam nossa ideia de uma tempestade sobre a
ilha? Como trabalhar, expressivamente, os sons? Que organizagio/forma
final daremos a esses elementos sonoros?” Apds a concretizagdo sonora
da hist6ria, ou a0 mesmo tempo que ela vai sendo construida, desenhos
ou grafismos, movimentos corporais expressivos e figuras vao sendo
escolhidos visando representar o discurso sonoro fazendo associacdo
com as caracteristicas ou propriedades dos sons.

Lembramos que guardar o discurso para a posteridade, visando
retomd-lo em outras circunstancias, é uma das fung¢des da representagio.

E importante apresentar essa fungio para o grupo para que as pessoas
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envolvidas tenham consciéncia ao atuar no processo de representacio.
Nio é tudo que vale, ndo é mesmo? Critérios para a produgio precisam
ser estabelecidos para o melhor entendimento do grupo entre si e para
aumentar a probabilidade de comunicagio com aqueles que ndo viven-

claram o processo.

ATIVIDADE FINAL
Atende ao objetivo 3

Considere a cancdo “Aguas de marco”, composta por Tom Jobim.

Levando em consideracdo as relagdes entre as caracteristicas materiais do
discurso musical (nesse caso, duracao, altura e movimento sonoro), identifique

a representacdo grafica do inicio dessa can¢do dentre as apresentadas a seguir:

(1 _

(2) / Ce. R \
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RESPOSTA COMENTADA
A representacdo do discurso sonoro vem a ser mais um momento de aprendizagem
para o estudante, pois torna evidentes as hipdteses construidas por ele naquela
elaboracéo.
Dar oportunidade ao estudante para interpretar cédigos, construindo discursos ou
novas representagées, com novos recursos, é estratégia eficaz para incrementar o
processo de aprendizagem.
E, levando em consideracdo as relacées entre as caracteristicas materiais do discurso
musical (duragdo, altura e movimento sonoro) e o processo de interpretacdo da
representacdo, a resposta correta estd apresentada no item 1.

RESUMO

Os estudos de Ferreiro (1995, 1998, 1999) refletem as possibilidades de represen-
tacdo do resultado do discurso sonoro. Representagdes cinestésicas (movimento
corporal), tridimensionais (esculturas), graficas (desenhos) atuam como uma outra
maneira de se pensar esse resultado sonoro. O estudante, em qualquer nivel de
escolaridade, pode se sentir estimulado a criar o seu préprio mecanismo de repre-
sentacdo. Cabe ao professor verificar a coeréncia entre a inten¢do representativa

e o seu resultado concreto.
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Linguagem falada e
movimentos corporais:
recursos universais para
a producao musical?

Mbébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar a linguagem falada e os movimentos
corporais como recursos para a produ¢ao musi-
cal em sala de aula, assim como critérios para a

avaliacdo final do trabalho a ser desenvolvido em
sala de aula.

Esperamos que, apos o estudo do contelido desta
aula, vocé seja capaz de:

1. identificar, nas praticas cotidianas de seus
(futuros) alunos, a aplicacdo da linguagem
falada e de movimentos corporais em producao
musical.
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INTRODUCAO
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producdo musical?

A partir das Ultimas décadas do século XX, é grande a velocidade das transfor-
macdes que a pedagogia musical moderna sofreu. Novos principios incidem
sobre a ideologia da educacdo musical, novos objetos artisticos e musicais
séo considerados como tais, novas técnicas e, sobretudo, novas atitudes
estéticas e filosoficas diante do fato criativo passam a ser levados em conta.
Os conceitos de jogo e criatividade ampliam-se e sdo abertos novos caminhos
para a expressao e a criacao.
Podemos pensar em uma gradacdo implicita nessa nova maneira de lidar
pedagogicamente com a musica. Uma vez definida a intencao da producao,
o aluno experimenta livremente os materiais sonoros, desenvolve tratamento
expressivo desses materiais e, depois, ordena o que faz. Assim, o método
de ensino deixa o status de “verdade absoluta” e a légica da producdo de
cada grupo adquire prioridade. Ao final do processo de producéo, busca-se
avaliar, criticamente, o que foi produzido, ouvindo o resultado de maneira a
tornar manipuldvel o que foi percebido (transforma-se, assim, a “recepcao
passiva” em uma “criacdo ativa”).
Sintetizando, as caracteristicas da abordagem pedagoégico-musical contem-
poranea sao:
¢ o tratamento informal e espontaneo do material sonoro, desenvolvido no
sentido da descoberta e exploracdo por parte dos alunos;
¢ amanipulacdo ativa do som sem preconceitos quanto aos materiais sonoros,
® a construcdo de um sistema de representacao coerente com os aspectos
materiais e expressivos do resultado da producao sonora.
Mas, mesmo com todo esse avanco, alguns recursos mantém-se soberanos
para o trabalho com musica na escola: a fala (linguagem) e os movimentos
corporais. E, no uso dessas fontes sonoras entendidas como baésicas, ainda
vale uma proposta desenvolvida em meados do século passado: a do musico
e pedagogo musical Carl Orff (1895-1982).

BRINCADEIRAS E JOGOS INFANTIS: FONTES INESGOTAVEIS
DE RECURSOS

A linguagem oral se caracteriza nao s6 pelo significado de seus
vocdbulos, mas principalmente pelo ritmo de suas frases. As diferentes
linguas faladas existentes singularizam-se pela musicalidade inerente a
cada uma delas. A acentuagdo tonica das palavras e das frases, a pro-

nuncia, a cadéncia dos diversos linguajares, dialetos ou regionalismos



constitui rico material para desdobramento de produgdes musicais em

sala de aula.

Também nos jogos populares, encontramos significativa presenca

de fala ritmada e de movimentos corporais. Vejamos alguns exemplos:

férmulas de escolha: u-ni-du-ni-té; zé-ri-nh’ou-um; par-impar-um-
-do-la-si-j4;

jogos de saldo: jogos de mios: eu-co’as-qua-tro; o trem maluco; a-do-
-le-ta;

jogos de competicdo: piques; jogo de elastico;

jogos musicados: brinquedos de roda;

jogos gréficos: amarelinha, caracol.

As parlendas, ditos rimados populares, sio muito usadas com a

finalidade de entreter, acalmar, divertir e embalar as criangas nos pri-

meiros anos de vida. Muitas vezes, sio acompanhadas por movimen-

tos corporais ritmados. Ex.: serra-serra-serrador; bao-ba-la-lao; dedo

mindinho-seu vizinho; um-dois-feijio-co’ar-roz;
Atende ao objetivo 1

AULA H
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ATIVIDADE

Faca uma lista de parlendas, jogos e brincadeiras musicais que vocé lembra
ter participado na sua infancia. Experimente descrevé-las minuciosamente.
Assim, podera té-las como seu repertério de recursos para o desenvolvi-
mento de praticas pedagogicas com musica, tal como estamos defendendo
em nossas aulas.

RESPOSTA COMENTADA
O repertdrio de jogos constitui material importante para o desenvolvi-
mento de prdticas pedagdgicas em musica pela forte ligacdo afetiva
que oferecem (quem participou das atividades quando crianca
guarda as recordagées) e pela possibilidade de desenvolvimento dos
aspectos motores e ritmicos sem abrir m@o da ludicidade necessdria
para o desenvolvimento das criangas.

Apresentamos outros exemplos de parlendas:

(1) Hoje é domingo, pé de cachimbo.
O cachimbo é de ouro, bate no touro.
O touro € valente, bate na gente.

A gente é fraco, cai no buraco.

O buraco € fundo, acabou-se o mundo.

(2) O Papagaio come milho.
periquito leva a fama.
Cantam uns e choram outros
Triste sina de quem ama.

(3) Era uma bruxa

A meia-noite

Em um castelo mal-assombrado
com uma faca na méo
Passando manteiga no pdo.

(4) A sempre-viva quando nasce,
toma conta do jardim

Eu também quero arranjar
Quem tome conta de mim.



Outros exemplos de jogos de mdos:

(1) Cento e cinquenta

Com muito carinho

Vai ter que me dar um pedacinho
Baygon, Baygon

Barata com sabdo

1,2 3,4

56,78

9, 10!

Mais exemplos de jogos vocé encontra na internet, especial-

mente em:

® Projeto Lenga La Lenga: jogos de mé&os e copos.
http://www.lengalalenga.com.br/.

e SILVA, Gabriela Flor Visnadi e. “Um estudo sobre brinca-
deiras cantadas da infancia: jogos de méos apresentados
por criancas de Florianépolis”. Trabalho de Conclusdo
de Curso. Florianépolis, Universidade do Estado de
Santa Catarina, 2004. Disponivel em: http://pages.udesc.
br/~c7apice/arquivos/download/TCC%20Gabriela%20
Flor.pdf.

AINDA VALE A PROPOSTA DE CARL ORFF?

Orff toma como base de seu método para ensinar musica os ritmos
da linguagem. A palavra representa para Orff a célula geradora do ritmo.
Expressdo e ritmo sdo inseparaveis: o aluno que recita as rimas, os refrdes,
deve sentir toda a riqueza ritmica, dindmica e expressiva, que é sugerida
pelas inflexdes naturais e os acentos do idioma. O ritmo que nasceu da
linguagem e que, lenta e progressivamente, se vai musicalizando é logo
transmitido ao corpo. O corpo, para Orff, é instrumento de percussio
capaz de produzir as mais variadas combina¢oes de timbres.

Do mesmo modo que o ritmo das palavras se transmite ao corpo,
pode transmitir-se, também, a instrumentos musicais, convencionais ou
construidos pelos alunos. Fecha-se, assim, para o pedagogo alemio, o

ciclo de ensino-aprendizagem em musica.
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A triade que serve de base para o desenvolvimento da proposta
da Orff é, portanto, MOVIMENTO <> PALAVRA <> SOM: musica s6
existe quando é cantada, tocada ou dancada.

Os geradores da experiéncia musical sdo, para Orff : uma cangio,
um texto, um elemento da natureza, uma coreografia, um conto, uma
palavra (rimas, jogo de palavras soltas, versos, provérbios, onomato-
peias), uma noticia de jornal lida expressivamente etc.

O professor deve atentar para a qualidade da elaboracio coletiva,
pois os alunos sdo estimulados a criar a propria musica que serve ao
trabalho corporal e a sua execugio instrumental.

Podemos apontar as seguintes etapas para o desenvolvimento de
produgdes musicais a partir da linguagem falada e dos movimentos cor-
porais: parte-se de uma palavra; procura-se o seu acento tdnico, ou seja,
o ritmo proprio, natural, da prontincia; numa fase posterior, escolhe-se
uma frase que o professor diz de uma forma monocérdica a fim de que
seja o proprio aluno a redescobrir a acentuagio que lhe é propria. Uma
vez adaptado o ritmo que mais valoriza o texto (parlendas, refroes,
provérbios, adivinhangas) procura-se sublinhd-lo com instrumentos de
percussdo e/ou com sons corporais (estalos de dedos, palmas, etc.) e
vozes acrescentando-se uma melodia.

Exemplo:

1. A partir da palavra “Carregada”, pede-se aos alunos que procu-
rem o seu acento tdnico; depois, que a pronunciem de maneiras dife-
rentes, alterando o acento: a) car-re-GA-da; b) CAAAR-re-ga-da; c)
car-RRRRRE-ga-da; d) car-REEEEEEE-ga-da; €) car-re-ga-DAAAAAA
etc. Que efeitos incidem sobre o significado da palavra 2 medida em que
se alternam os acentos tonicos? Que imagens podemos associar a cada
resultado das mudancas?

2. O professor apresenta a seguinte adivinhacdo: “Carregada vai,
carregada vem. E, no caminho, ndo se detém.” Os alunos devem falar
o texto dando expressividade as palavras: como falar a palavra car-
regada de maneira que expresse o sentido de alguém carregando algo
pesado? Esse alguém anda muitos quilémetros, sempre carregando
algo pesado. Como expressar o sentido de longo caminho ao falar as
palavras “vai” e “vem”? Esse alguém nido para, em nenhum momento
de sua viagem. Como expressar essa determinagio ao falar o texto “e no

caminho nio se detém”? Como incrementar o resultado do texto falado



acrescentando a ele o acompanhamento de sons corporais (estalos de
dedos, palmas, batidas nas coxas etc.)?

3. Quais sdo as respostas possiveis a adivinhacdo? A formiga é uma
delas. Como responder a adivinhacdo falando a palavra “formiga” de
maneira que expresse 0 antagonismo entre o tamanho do inseto e a sua
forca e determinagio?

4. Na repeti¢ao do resultado do trabalho, é possivel identificar uma
melodia “escondida” na fala, ou seja, a entoagdo expressiva das palavras
leva a uma fala “cantada”, nio é mesmo? Vamos acentuar esse canto
até configurar uma cangdo?

Penna (1990) questiona, porém, o uso exclusivo e idealizado do
folclore, haja vista a televisdo, a musica popular e outros elementos que
atuam também sobre a crianca e ndo devem ser negligenciados. Pode-se
trabalhar um provérbio conhecido, mas também um slogan famoso de
televisdo, até mesmo para “desalienar” o normalmente passivo processo
de educacio televisiva. Para a autora, o essencial é:

1. aproximacgdo com a realidade do aluno;

2. diversificagdo de manifestacdes musicais (popular, erudito, ruido);

3. ampliagio da atividade criativa/expressiva.
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CONCLUSAO

A proposta de trabalho apresentada nesta aula leva em considera-
¢do os materiais sonoros disponiveis em qualquer ambiente: fala e sons
corporais como consequéncia de movimentos expressivos. A inten¢dao
do trabalho e o uso que serd feito do seu resultado é o norteador da
elaboracdo de sua forma final. Portanto, o grupo formado pelos alunos
e professor é o elemento determinante de todo o trabalho e esta presente

em todas as etapas de produgio.

ATIVIDADE FINAL

Atende ao objetivo 1

Tome como ponto de partida o slogan "A gente se encontra na Globo!”. Aplique

as etapas que demonstramos anteriormente.

RESPOSTA COMENTADA
(1) Escolha uma palavra do slogan, como “encontra” Encontre o seu acento ténico
(en-CON-tra); depois, pronuncie-a de maneiras diferentes, alterando o acento:
a) EN-con-tra;
b) EEEEENNNNN-con-tra;
¢) en-COOOOOOONNNNNN-tra;
d) en-CONNNNNNNNNNN-tra (observe que aqui o som é mais nasalado),
e) en-con-TRAAAAAA;
f) en-con-TRRRRRRRRRRRRA (deixe a lingua vibrar) etc.
Efeitos e imagens que pensamos a partir da alterndncia do acento ténico e da
repeticdo da palavra: a) EN-contraEN-contraEN-contraEN-contra... — falada dessa
maneira, a (nova) palavra nos sugere um efeito de realce da palavra “contra’; e a
imagem que nos veio foi a de uma muralha bem alta/algo que chama e aprisiona.
A representacdo grdfica da dura¢do das partes dessa (nova) palavra pode ser assim
apresentada:

EN_contraEN_contraEN_contra
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(2) Depois de brincar com as palavras e tentar representd-las, graficamente ou
por outros meios, podemos tentar falar todo o slogan pensando na constru¢do de
um sentido. Um sentido de critica ou confirmagdo do slogan pode ser dado pela
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expressividade empregada na criagdo sonora (veja as aulas anteriores, especial-
mente a Aula 8).

(3) Incrementar o resultado do texto falado acrescentando a ele o acompanhamento
de sons corporais (estalos de dedos, palmas, batidas nas coxas etc). Os movimentos
corporais servem de apoio e explicitagdo de alguns elementos expressivos da fala,
acontecendo uma implicacdo muito intensa entre os dois elementos. Por exemplo:
A - estalo de dedos da mdo direita

gen - estalo de dedos da mdo esquerda

te - estalo de dedos da mdo direita

se'en - batida nas coxas

con - palmas

tra - estalo de dedos das duas mdos juntas

na - batida nos ombros

glo- bater pé esquerdo

bo - bater pé direito

Ou, se a imagem de muralha persistir, o slogan pode ser recitado caminhando-se
com passos bem marcados, ora andando no ritmo das palavras, ora marcando as
silabas ténicas.

Recitar o slogan com voz grave, cavernosa, também ajuda a explicitar o sentido de
critica dado a imagem de muralha/pris@o.

(4) O terceiro elemento da producdo — a melodia — é decorrente dessa conjugagdo
fala-movimento corporal. Na repeticéo do resultado do trabalho, é possivel identificar
uma melodia “escondida” na fala, ou seja, a entoacdo expressiva das palavras leva

a uma fala “cantada”’ Acentuamos esse canto até configurar uma cangdo. As alturas
(apenas dois sons, bem graves) dessa cancdo podem ser assim representadas:

A gen-te se'en-con-tra na Glo-bo.

Um lembrete: os instrumentos que podem ser utilizados no trabalho ndo sdo,
necessariamente, instrumentos convencionais. O abrir e fechar do ziper do estojo,
o ldpis sendo esfregado na pasta de poliondas, o abrir do velcro da mochila, todas
essas e outras agbes remetem a sons que servem como coadjuvantes dos sons
corporais nesse trabalho.
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RESUMO

Carl Orff apresentou uma proposta que permanece vélida ainda hoje, inclusive para
o trabalho com musica na escola desenvolvido por alunos e professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental: o valor ritmico e expressivo da linguagem coti-

diana falada e dos movimentos corporais e sua relacdo com a linguagem musical.
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Linguagem falada e
movimentos corporais:
recursos universais para
a producao musical?
Outras propostas

Mébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar a linguagem falada e os movimentos
corporais como recursos para a producao musical
em sala de aula.

Esperamos que, apos o estudo do contelido desta
aula, vocé seja capaz de:

1. identificar elementos musicais (pulso, acento,
ritmo) na fala e seus usos na criacdo de
discursos sonoros.
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Vimos, na aula anterior, que a fala e os movimentos corporais sao ferramen-
tas importantes na estruturacao de discursos sonoros. Vamos ampliar essa
discussao nesta aula, apresentando mais propostas pedagdgicas baseadas
na exploracdo, na préatica, na criacdo sonora.

O rap, como sabemos, é um estilo que explora a fala, fundamentalmente,
para a sua constituicdo. Portanto, pensemos no rap também como uma forma
de explorar processos de criacao sonora dos estudantes.

Nesta aula, vamos apresentar a atualizacdo que a professora Maura Penna

(2010) fez das propostas pedagogicas de Orff tomando a fala como recurso.

UMA PROPOSTA DE ATUALIZACAO DAS ATIVIDADES
PEDAGOGICAS DE ORFF

Maura Penna (2010) fez um levantamento dos fundamentos usa-
dos por Orff na organizacdo dos seus exercicios de fala. Para tanto, a
autora fez um estudo aprofundado dos cadernos de exercicios desenvol-
vidos por Orff, o Orff-Schulwerk, e das edi¢des portuguesa e argentina

desses cadernos.

Figura 11.1: A fala é material essencial para o desenvolvimento dos exercicios de
criacdo pensados por Orff.

Fonte: http://www.sxc.hu/photo/1038123
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Apresentaremos uma sintese dessa atualizagdo a partir das espe-

cificidades do trabalho do professor generalista.

[...] Exercicios de repeti¢do/reprodugio de frases ritmadas (eco)
Inicialmente reproduzindo o que o professor apresenta. Repe-
tindo a produgio dos colegas = Por exemplo: um aluno cria um
ritmo para uma frase (com texto preestabelecido ou ndo) e todos

repetem.

Exercicio de eco com marcacdo (com diferentes batimentos) de
elementos ritmicos (pulso, acento, ritmo da frase) [...] (PENNA,
2010, p. 215).

Pulso e tempo, na musica, s3o sindbnimos. A metafora mais usada
para definir pulso é o de “coragido da musica”. Veja que, antes de alguns
tipos de execugao musical, alguém (o maestro ou um integrante da banda)
“marca” o tempo ou indica em que pulso aquela musica serd tocada.
A velocidade do pulso é 0 “andamento” da musica (que tem a ver com
a agogica, lembra?)

Acento é o pulso forte, 0 que d4 o impulso para que o movimento
da musica aconteca.

Ritmo da frase diz respeito ao ritmo proprio da fala ao pronunciar
determinada frase.

Vamos dar um exemplo a partir da cangao “Marcha, soldado”.
Sublinharemos a letra no momento em que ela coincidir com o pulso da
melodia da cancdo. Veja e cante, batendo os pés nos pulsos:

Mar- cha sol - da - do ca - be - ¢a de pa - pel - Se ndo mar- char
di - rei - to vai pre - so pro quar- tel __ -

Vocé percebeu que hd momentos em que a gente nao bate o pé em
determinadas silabas e que, ao contrario, ha momentos em que batemos
0s pés sem que estejamos cantando. Por isso, dizemos que o pulso é o
tempo ou coragdo da musica, pois ele existe mesmo que a musica ndao
esteja soando (siléncio).

Agora, vamos indicar os acentos. Para tanto, faremos dois sinais
de sublinhado.

Mar- cha sol - da - do ca - be - ¢ca de pa - pet - Se n&o mar- char
di - ret - to vai pre - so pro quar- tet

Vocé percebeu que o acento aconteceu a cada dois pulsos? Em
alguns tipos de musica, a gente pode indicar de quantos em quantos pul-

sos acontece o acento musical. Entdo, chegamos a indicagdo de compasso,
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que é uma criacdo humana para poder melhor escrever a musica para
que ela fique guardada para a posteridade o mais proximo da maneira
que 0 seu compositor a pensou.

Em “Marcha, soldado”, o compasso é bindrio. Ha também outros
tipos de compasso: ternario, quaternario, quinario... Mas isso é conversa
para outro curso, vocé concorda? Se quiser saber mais a respeito, é s
entrar em contato que teremos muito prazer em indicar mais material e
leituras para vocé se aprofundar na teoria musical.

Agora, vamos cantar, novamente, “Marcha, soldado”, batendo
palmas junto com o canto.

Vocé percebeu que as palmas tém duragdes diferentes, ndo é? Esse
€ o ritmo da cancgio.

Vamos representd-lo com tracos de tamanhos diferentes para
cada silaba indicando a sua durag¢do. S6 nao vamos reproduzir a letra da

cangdo para que vocé possa visualizar melhor a durac¢do de cada silaba:

Vocé percebeu que existem trés tipos de duragio das silabas:
longa, média e curta?

As silabas de duragio longa sdo: pel (de papel); tel (de quartel);
as silabas de duracao média sio: mar (de marcha); da (de soldado); rei
(de direito); as curtas sido todas as demais.

Na plataforma, disponibilizaremos exemplos musicais para vocé

ouvir e entender mais amplamente o conceito de pulso, acento e ritmo.

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

Identifique, representando graficamente, o pulso, o acento e o ritmo da
fala nesta parlenda:

“Serra, serra, serrador

Quantos paus vocé serrou?”

Use o modelo que apresentamos nesta aula.
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RESPOSTA COMENTADA
Vocé percebeu o pulso? Entdo, para indicar o pulso, sublinhamos as
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silabas que coincidem com ele:

Ser-ra ser-ra ser-ra-dor Quan-tos paus vo-cé ser-rou?

Vocé percebeu que o acento coincide com o movimento do corpo
enquanto brincamos com a parlenda? O acento serd assim repre-

sentado:

Penna (2010) indica outros elementos, além daqueles que apresen-

tamos na Aula 10, para a construcdo de acompanhamentos ritmicos. Veja:

[...] Recitado com acompanhamento ritmico (corporal ou com
instrumentos de percussdo). Pode-se desenvolver acompanhamentos
ritmicos baseando-se em uma palavra. Esse procedimento pode ir
evoluindo, com o uso de vérias palavras, chegando-se sem esfor¢o
a um acompanhamento de osmvari formados por palavras, ou a OsTINATI

um acompanhamento de ritmos complementares sobrepostos. Plural de ostinato;
significa um trecho,

ritmico ou mel6di-
minada silaba, mas pronunciando internamente a palavra inteira, co, que se repete a0

= Omitindo-se a palma ou o golpe correspondente a uma deter-

a crianga adquire a vivéncia do siléncio (preencher o siléncio — a longo da execucao
da musica ou fala.

pausa — por palavra ou silaba interior. [...] (PENNA, 2010, p. 215).

Neste trecho, Penna (2010) chama atencdo para o uso do siléncio
no acompanhamento ritmico e para a concomitancia ou sobreposi¢do
de acompanhamentos desenvolvidos por subgrupos.

Outra sugestdo interessante que encontramos no livro de Penna
(2010) é 0 acompanhamento descritivo ou ilustrativo (sons que lembrem
chuva ou trovoes, no caso de o texto falar de chuva, por exemplo); e o
acompanhamento utilizando outra frase ou palavra, onomatopeias, efeitos

sonoros em geral (reveja a Aula 8, especialmente a orquestra de ruidos).
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Michal Zacharzewski

Figura 11.2: O tratamento expressivo da
fala tem como um dos seus fundamen-
tos o movimento corporal.

Fonte: www.sxc.hu 1182632

O tratamento expressivo dado a fala, o qual j4 abordamos na
Aula 8, especialmente na Atividade 1, também é indicado por Penna
(2010) como um exercicio interessante para se atualizar a proposta de
Orff. O trabalho com o ritmo da recitacio também pode ser feito man-
tendo o ritmo, mas procurando diferentes maneiras de falar (variando
altura, intensidade, timbre etc.), ou mantendo o ritmo e procurando
outras sentengas (frases) que contenham o mesmo ritmo. Nesse caso, a
estrutura métrica e a acentuagio das palavras devem ser semelhantes,
lembra Penna (2010), ou entdo trabalhar a mesma frase, mas criando

ritmos diferentes (troca-se 0 compasso).
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Os exercicios apresentados nesta aula estao todos no campo
da exploracdo da fala em textos recitados. Todos estdo no ambito da
criagdo sonora, visando a construgio de discursos sonoros por meio de
intengdo explicitada no e pelo grupo. Mesmo que o canto nao acontega
de maneira convencional, a intengao de se trabalhar a sonoridade esta
presente, e cada pessoa envolvida no processo tem a oportunidade de

construir algo que é seu no didlogo com os colegas.

ATIVIDADE FINAL

Atende ao objetivo 1

Considere a atividade anterior com a parlenda “Serra, serra, serrador”. Identifique

0 compasso e, depois disso, entoe-a trocando o compasso.

RESPOSTA COMENTADA
Vocé percebeu, pela identificacdo do acento, que a parlenda estd representada no
compasso bindrio.
Ao entod-la no compasso terndrio, teremos a seguinte configuracdo representativa:
Nesse caso, o da mudanca para o compasso terndrio, as palavras mudam em sua
entoagdo, e a duracdo da ultima silaba de cada frase fica mais longa. Perceba a
intensidade das frases de acordo com a localizagdo do novo acento: SErra serRA
serraDOOQOR (seis tempos ou pulsos) QUANtos paus VOcé serROUUUUU (seis
tempos ou pulsos).
A configuragdo ritmica, nesse caso, ndo muda:
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Assim como nas parlendas, o movimento corporal pode ser cons-
truido naturalmente a partir do pulso, acento ou ritmo das palavras ou
frases. Podem ser realizados deslocamentos corporais: caminhando no
pulso, muda-se de direcao ao se iniciar uma nova parte da frase, ou a
resposta em relacdo a pergunta etc. Para Penna (2010), esse exercicio
de deslocamento trabalha a proporcionalidade das frases trabalhadas,

pois sente-se o equilibrio fomal entre elas.

RESUMO

Pulso é o tempo da musica. A velocidade do pulso é o “andamento” da musica.
Acento é o pulso forte, o que da o impulso para que o movimento da musica
aconteca. E ritmo da frase diz respeito ao ritmo préprio da fala ao pronunciar
determinada frase.

Esses elementos sdo importantes para o desenvolvimento das atividades ritmicas

envolvendo a fala.
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A proposta de pedagogos
musicais do século XX (final)
e XXI. Elementos fundamen-
tais para a producao sonora

atual. Murray Schafer

Mébnica Duarte

Meta da aula

Apresentar propostas de estruturagdo sonora,
alinhadas com as propostas pedagdgico-musicais
dos séculos XX (final) e XXI.

Esperamos que, ao final desta aula, vocé seja
capaz de:

1. identificar sons sugeridos por ambientes do
cotidiano.

2. desenvolver praticas pedagogicas por meio das
quais o educando possa identificar e classificar
a "paisagem sonora” em que ele estiver
inserido.
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Nas aulas passadas, nés verificamos que fala e movimentos corporais sdo
ferramentas relevantes para o desenvolvimento de praticas sonoras em sala
de aula.

Nesta aula, vamos tratar das praticas sonoras do século XX (final) e XXI. Afinal,
nao podemos pensar na escola como descolada do seu tempo, ndo é mesmo?
Apresentaremos, nesta aula, uma série de propostas de atividades pedagé-
gicas para que o professor unidocente possa, a partir delas, desenvolver seu

proprio estilo de pratica sonora em conjunto com os estudantes.

AS PRATICAS MUSICAIS SAO PARA TODOS E ACESSIVEIS
NOS MOMENTOS DO COTIDIANO

Incentivar os educandos a ouvir, experimentar e criar sonoramente:
esta é a nossa meta. Esperamos que seja a sua também! Para tanto, vamos
refletir sobre a proposta de um educador musical canadense, Murray
Schafer que, apesar do nome estranho, apresenta ideias muito préxi-
mas de nds e que podem ser aplicadas em diversos tipos de atividades
pedagdgicas em sala de aula.

A maxima do pensamento de Schafer é que a musica é som vivo
em movimento e ndo esta restrita aos graficos no papel, nem a semini-
mas e colcheias. E, veja que interessante: o ponto de partida do trabalho
proposto por Schafer é a IMAGINACAO! Ela d4 abertura a consciéncia
sonora e fundamenta a experiéncia vivenciada.

Assim, a dindmica das aulas deixa de seguir as tradicionais etapas
de exposi¢ao, memorizagio e repeti¢ao e passa para o campo das aulas
interativas.

Por meio da imaginacio, podemos adotar novos pardmetros para
as sonoridades que ouvimos hoje e dar novas aplicagdes a elas, pois a
percepcdo (“abertura dos ouvidos”, numa metdfora do préprio Schafer)
fica ampliada. Quais seriam os sons que melhor expressariam a guerra?
Uma feira agropecudria? O mar?

A invencdo é outro aspecto importante a considerar na elaboragio
de praticas pedagdgicas que visam a produgio sonora de acordo com
a proposta de pedagogos musicais do século XX e XXI. Por meio da
invengio, desenvolvemos formas livres de expressao sonora. Uma das
maneiras de se chegar a isso é a elabora¢io de partituras grificas que

dirijam a execu¢ao de uma musica composta pelos estudantes ou repre-



sentem as obras do repertério ouvido. A elaboragdo dessas partituras

demonstra envolvimento dos professores e incentiva a audi¢ao do reper-

torio apresentado com “novos ouvidos”, além da latente oportunidade
do desenvolvimento das habilidades de criacio e inveng¢io, refletindo-se
em novos meios para explicar aquelas sonoridades.

A aula sobre representagao do resultado sonoro trata desse aspec-
to, a invengao de grafias ndo convencionais, lembra-se?

A partir desses dois elementos, imaginac¢io e invencdo, apresen-
tamos etapas para a conducdo das propostas pedagdgicas com sons em
sala de aula. Estas etapas coincidem com aquelas que apresentamos nas
nossas aulas iniciais e que dizem respeito a constru¢do de um discurso:
e Conscientizagao das sonoridades que circundam as pessoas em seus

ambientes: diz respeito a discriminagio dos sons.

e Identificacdo das sonoridades, dando-lhes nome ou func¢ao, de maneira
seletiva (que sons que nos circundam “servem” para desenvolver tal
ou qual tarefa criativa?).

* Cria¢do por meio da qual se apresentam, em um espaco de tempo
determinado, os sons experimentados por cada pessoa envolvida na
proposta.

Entdo, de acordo com Borges (2008), entram em jogo trés aspectos

relativos ao jogo criativo:

a) o som em si — matéria-prima de trabalho;

b) os meios educacionais — veiculo do conhecimento;

c) as novas técnicas — novas formas de expressar musica (BORGES,
2008, p. 55).
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ATIVIDADE

Atende ao objetivo 1

Veja as figuras a seguir. Anote todos os sons que vocé imagina que possam

ocorrer em cada um desses ambientes.

a)

b)
"7 TALTY

L

hare Life™

Share Momef

Fonte: http://www.sxc.hu/photo/382537
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RESPOSTA COMENTADA
Cada ambiente é formado por vdrios elementos. Chegamos a eles
por meio dos nossos sentidos. Mas, no caso da imaginagdo sonora,
estamos exercitando o ouvir sons que ndo estamos escutando “de
fato” Esse exercicio é excelente para incentivar a capacidade ima-
ginativa e o que se chama de audicdo interna. Também podemos
exercitar a audicdo criativa ouvindo sons inusitados para o ambiente
em que nos encontramos. Por exemplo: os sons da neve caindo,
do vulcdo em erupgdo, dos animais em uma selva, das carruagens
numa cidade no século XXVIIi, entre outras propostas.

PRATICAS PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS A PARTIR
DA AUDICAO

Vamos tratar de algumas atividades importantes para o desen-
volvimento de praticas pedagodgicas alinhadas com as propostas con-
temporaneas.

A primeira é a atividade de audigdo. Sdo dois tipos de atividade:

1. a audicdo de repertorio musical,

2. a audicdo sonora, pela qual as pessoas envolvidas na prética cria-

tiva sdo levadas a experiéncias de escuta do seu ambiente cotidiano.

Este segundo tipo de audi¢io tem foco num tipo de percep¢ao ndo
formalizada dos sons do ambiente, atendo-se aos aspectos de quantidade,
direcionalidade, distancia e outros. A tarefa dessas pessoas é ouvir sem
receber quaisquer explica¢des, nem se utilizar de informagdes estéticas,
estilisticas ou histdricas — o que pode ocorrer mais tarde. Portanto, é uma
escuta simples, descontextualizada de qualquer tipo de conhecimento,
apenas focada nos sons do cotidiano ou nas impressoes do repertorio

(talvez composi¢oes do século XX e XXI), apresentadas a elas.
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Na plataforma, disponibilizaremos exemplos de obras compostas con-
temporaneamente para que vocé possa ir se familiarizando com elas.
A seguir, apresento algumas obras que Borges (2008) sugere para o tra-
balho de audicdo de repertério musical:

a) Prélude a I’Apres-Midi d'un Faune, 1882-94 (C. Debussy 1862-1918);
b) A sagracdo da primavera, 1911(13) (I. Stravisnky 1882-1971);

¢) Suite Opus 25, 1921 (A. Schoenberg, 1874-1951);

d) O mandarim maravilhoso, 1918-25 (B. Barték, 1881-1945);

e) lonisation, 1929-31 (E. Vareése, 1883-1965);

f) Gesang der Jungling, 1955-56 (K. Stockhausen, 1931-2007);

g) De Natura Sonorum, 1990 (B. Parmegiani, 1927);

h) Lux Aeterna, 1966 (G. Ligeti, 1923-2006);

i) 6 Encore pour Piano — Brin — 1990 (L. Berio, 1925-2003).

As obras podem ser apresentadas por audicdes e as pessoas envolvi-
das na atividade apresentam suas impressoes ap0s ouvir cada uma delas. A
escuta apreciativa serd demonstrada por conversas, desenhos, elaboracdo
de partituras ndo convencionais (como ja tratamos nas aulas anteriores),
danca, expressao corporal... Mas ressaltamos que numa segunda fase, é
importante acontecer a explicagdo contextualizada das obras apresentadas.
A pesquisa elaborada pelo professor torna-se relevante.

Para a atividade de “audi¢do sonora”, busca-se ouvir os sons
do meio ambiente. Essa é uma atividade de escuta dirigida, seletiva e
desenvolve-se a partir da pergunta “Que som € esse?” Todos os objetos
sonoros sao ouvidos, identificados e classificados pelos estudantes: sons
humanos, sons da natureza e sons tecnoldgicos.

e Sons humanos sdo sons vocais, passos e outros sons feitos pelo homem.

¢ Sons da natureza sio sons de animais, vento, arvores etc.

¢ Sons tecnoldgicos sdo sons de automoveis, maquinas e equipamentos
em geral.

Essa identificacdo permite que se facam comparacdes entre as
caracteristicas de cada ambiente por meio da presenca (ou auséncia)
de determinados sons, a influéncia desses sons no bem-estar (ou nao)
que o ambiente proporciona, entre outras discussdes. Que tipos de sons
preponderam em determinado ambiente? O que isso causa nas pessoas
que ali vivem? Essas sdo algumas questdes que podemos suscitar a

partir do exercicio.



E interessante pedir que os estudantes fagam uma lista com os sons
ouvidos que, com o passar do tempo e com a maturidade adquirida pela
atividade, serdo, também, além de listados, grafados ou desenhados.

A identificacdo sonora consciente leva as pessoas a refletir sobre a
atuagio dos sons a seu redor e suas influéncias na vida cotidiana local.
Essa reflexdo permite conclusdes sobre o que se escuta conscientemente
e 0 que passa despercebido. Permite, ainda, a reflexdo sobre o quanto

nos acostumamos com determinados sons (BORGES, 2008).

ATIVIDADE

Atende ao objetivo 2

Faca o exercicio de audi¢do sonora que apresentamos, em todas as suas
etapas, a partir do ambiente em que vocé se encontra neste momento. Pro-
cure estender ao maximo a sua audicao, identificando e classificando sons
que acontecem bem longe de onde vocé esta. Verifique se vocé consegue
estabelecer relacdo entre a maneira como vocé se sente no ambiente e
os tipos de sons que ali acontecem. Faca, em seguida, um pequeno relato
do que descobriu.

RESPOSTA COMENTADA
Este exercicio € muito simples, mas relevante para a formacdo
do hdbito de escuta. Sim, escutar é um hdbito que, muitas vezes,
ndo cultivamos. Quando comecamos a ouvir com mais atencao,
percebemos o mundo sonoro que nos rodeia e, entdo, chegamos
a algumas conclusées sobre a relacdo entre satide, bem-estar e
caracteristicas do ambiente sonoro.
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ATIVIDADE

Atende ao objetivo 2

' Schafer (2011) propde uma extenséao a atividade anterior: faca uma lista dos
sons percebidos e categorize-os entre naturais, humanos ou tecnologicos;
’ verifique que tipo de sons predomina. Coloque um X ao lado de cada som
percebido por vocé e verifique se a maioria dos sons foi produzida por
VOCé ou por outra coisa ou pessoa.

RESPOSTA COMENTADA
Esta é uma atividade com uma reposta pessoal. Cada um de vocés,
provavelmente, terd uma lista propria de sons percebidos. O impor-
tante é que vocé faca a atividade.

PAISAGEM SONORA

O conjunto de sons que compde um ambiente foi chamado “pai-
sagem sonora” pelo pedagogo canadense Murray Schafer. Sobre as ideias
de Schafer trataremos mais adiante.

A classifica¢do sonora leva a uma tipologia que pode contemplar
0s seguintes aspectos: gosto ou desgosto (som agradavel ou desagrada-
vel), distdncia (som longe/som préximo); localizacdo (som acima/som
abaixo/som aos lados/som a frente/som atrds da pessoa); intensidade
(som forte/som fraco); duracdo (som longo/som curto/som intermitente/
som continuo); fonte sonora (pessoas/instrumentos/natureza); mobilidade
(sons parados/sons circulares/sons se afastando ou sons se aproximando).

E possivel estabelecermos comparagdes entre o repertério escutado
e as sonoridades empregadas nas composi¢bes que foram trabalhadas
no primeiro exercicio de audi¢io, explicitando o “material” utilizado
pelos compositores (0 som em si) e que este material, para ser colocado

em um discurso reconhecivel, demanda um tipo de escuta “treinada”.
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Borges (2008) sintetiza muito bem o que podemos estabelecer

com os nossos estudantes a partir do trabalho de escuta consciente. Ele

AULA H

apresenta um quadro que vamos adaptar para o nosso texto.
I. Tipos de som

1. Som humano:
a) por si mesmo;
b) pelos outros;

¢) por todos.

2. Som tecnoldgico:
a) de maquinas;
b) dos instrumentos;
¢) do transito;
d) dos telefones;
e) da cidade;
)

f) das buzinas;

g) de avides;
h) das fabricas;

1) dos ventiladores etc.
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3. Som natural:

a) do vento;

)
b) dos passaros;
¢) da chuva;

d) do campo etc.

II. Sons percebidos

1. Agradaveis/desagraddveis;

. fortes/fracos;

. agudos/graves;

. reconheciveis/inindetificiveis;
. corriqueiros/novos;

. curtos/longos;

. continuos/intermitentes;

. estaticos/moveis;

O © NI N L A~ W N

. proximos/distantes/afastando-se/aproximando-se;

10. do ambiente/de obras musicais etc.

III. Paisagem sonora
1. Local calmo:
Ouco todos os minimos detalhes dos sons que me cercam,

dos proximos aos mais distantes, dos fracos aos mais fortes;
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2. Local ruidoso:
Ougo os sons mais presentes, fortes e proximos; o barulho dificulta
as conversas e preciso alterar o volume de minha voz; ndo consigo

escutar os sons distantes nem os mais fracos.

IV. Aspectos criativos

. Ouco o meio;

. identifico os sons;

. relaciono as sonoridades;

. reproduzo os sons da forma que os escuto;

“»L A~ W N -

. recrio a paisagem sonora local:
a) para uma melhor qualidade de vida;

b) para interpretar o meio em que vivo.

Vale recorar que essas informagoes foram adaptadas de: BORGES,
2008, p. 92.

Voltando ao conceito de “paisagem sonora”: ele equivale a
“ambiente sonoro” na concepgdo de Murray Schafer. Diz respeito a
todo e qualquer evento acustico que compde um determinado ambiente,
sejam ambientes reais, sejam construgdes abstratas, como composigoes
musicais e montagens sonoras, em particular quando consideradas como

um ambiente.

O Projeto Paisagem Sonora Mundial foi desenvolvido, em 1969, por uma

equipe de compositores e pedagogos musicais, composta por Murray Scha-

fer, Bruce Davis, Peter Huse, Barry Truax e Howard Broomfield na Simon

Fraser University, Canada. A meta dessa equipe de trabalho era unir arte

e ciéncia no desenvolvimento de uma interdisciplina, chamada Projeto

Acustico. E os seus objetivos eram:

1. realizar um estudo interdisciplinar a respeito de ambientes acusticos
e seus efeitos no homem;

2. modificar e melhorar ambientes acusticos;

3. educar estudantes, pesquisadores e publico geral em relacdo aos
ambientes sonoros que os circundam;

4. publicar materiais que servissem de guia a estudos futuros.

No Brasil, estdo publicadas trés obras de Schafer: O ouvido pensante

(Ed. Unesp), A afinacdo do mundo (Ed. Unesp) e Educacdo sonora (Ed.

Melhoramentos).

CEDERJ

155

AULA H



Musica e Educacdo | A proposta de pedagogos musicais do século XX (final) e XXI. Elementos

156 CEDERJ

fundamentais para a producdo sonora atual. Murray Schafer

Em sintese, Schafer compara os exercicios relativos a conscienti-
zagdo da paisagem sonora com aqueles que buscam desenvolver a visio
a longa distincia no campo. Para ele, a cidade abrevia a habilidade
da audi¢do (e visdo) a distdncia, marcando uma das mais importantes
mudangas na histéria da percep¢ao. Hoje, para se proteger do excesso
de sons, 0 homem “fecha os ouvidos” com o que o autor chama “pdl-
pebras auditivas”.

De fato, uma ida a um restaurante rodizio, por exemplo, nos dei-
xaria atonitos se, de fato, ficissemos atentos a todos os estimulos sonoros
presentes naquele ambiente. As pessoas estdo tendendo a falar cada vez
mais alto e cada vez mais. Os ruidos dos talheres e pratos, aparelhos de
televisdo ligados em volume também alto etc., tudo isso em conjunto é
pouco percebido conscientemente por nos... A inconsciéncia sobre os esti-
mulos sonoros parece ser a valvula de escape para nao ficarmos a mercé dos
problemas que o excesso sonoro proporciona a nossa vida, a nossa satide.

Schafer busca, por meio de suas pesquisas, recuperar uma relagio
equilibrada entre homem e ambiente. Essa relagdo foi destituida apds
a Revolugdo Industrial que, segundo o autor, incidiu na transformagio

da sonoridade dos espagos.

CONCLUSAO

A proposta pedagdgica de Schafer estd centrada na ampliacdo da
capacidade auditiva, da imaginacio e da invengdo sonora. A “paisagem
sonora” é um conceito a ser trabalhado no cotidiano da sala de aula,
tanto no Ambito da percep¢do quanto no da constru¢io de um ambiente

sonoro mais adequado para as pessoas inseridas nele.



ATIVIDADE FINAL

Atende aos objetivos 1 e 2

Desenvolva uma pratica pedagdgica em que o educando seja estimulado a

identificar e classificar os elementos da paisagem sonora em que ele esté inserido,

estabelecendo um paralelo entre ideal e real do ambiente sonoro.

RESPOSTA COMENTADA
Em sala de aula ou fora dela, o professor unidocente pode desenvolver prdticas
pedagdgicas por meio das quais os educandos vdo ampliando a sua capacidade
de identificar e classificar os elementos da “paisagem sonora” em que eles estdo
inseridos, podendo refletir sobre como ela deveria ser constituida, a fim de promover
ambientes mais adequados para seus fins.
Em seu livro Educacédo sonora, Schafer apresenta 100 exercicios para esse fim, ou
seja, de escuta e criacdo de sons. Veja alguns desses exercicios:
1. Escrever todos os sons que estiver ouvindo no momento do exercicio. Ler a lista
em voz alta, observando as diferencas entre a lista de cada integrante do grupo.
“Todos terdo uma lista diferente, pois a escuta é muito pessoal; e, embora algumas
listas possam ser mais longas do que outras, todas as respostas estardo certas”
(SCHAFER, 2009, p. 21).
2. Andar por vdrias lojas da cidade (ou salas da escola) até encontrar a que tem
ambiente mais silencioso. Que tipo de loja (ou sala) é essa? Que tipos de sons sdo
especificos de cada tipo de lugar?
3. Fazer “passeios de escuta”: os educandos, em fila indiana, vdo caminhando pela
escola. Ao longo do passeio, respondem, por escrito, a perguntas, tais como: Qual
o som mais forte? Qual o som mais fraco? Quais os trés sons que ‘passaram” por
vocé? Qual o som mais feio? Qual o som mais bonito? Que som foi ouvido duas
vezes? Que som foi produzido por alguma coisa que se abriu? Que sons vocé gostaria
de eliminar da paisagem sonora? Que som vocé gostaria de ter escutado, mas ndo
estava presente?
4. Didrio de sons: cada educando vai construir o seu a partir de algumas questoes
iniciais. As questées podem ser: “Qual foi o primeiro som que vocé ouviu esta manhd,
ao acordar? Qual foi o dltimo som que vocé ouviu ontem & noite, antes de dormir?
Qual foi 0 som mais forte que vocé ouviu, hoje?” (SCHAFER, 2009, p. 15).
5. Criar um plano para um parque modelo. Incluir em um parque da cidade alguns
elementos sonoros para enriquecé-lo: rodas d'dgua, drvores para atrair passarinhos,
fontes, lagos, diferentes superficies (areia, pedra, cimento, terra) para caminhar
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e abafar ou realcar o som dos passos, um “templo de siléncio, para estimular o
repouso e a meditacdo” (SCHAFER, 2009, p. 95) e a consequente expansdo da
capacidade auditiva.

6 Caca ao tesouro sonoro: trata de uma “lista de questées que descreve sons sele-
cionados em determinado lugar dos arredores e um mapa vazio, no qual devem ser
colocadas as posicdes desses sons, quando encontrados” (SCHAFER, 2009, p.98).

RESUMO

A imaginagao e a invencao propiciam a consciéncia sonora e ampliam a experiéncia
com os sons do cotidiano. Por meio da imaginacdo, adotamos novos parametros
para as sonoridades que ouvimos hoje e podemos dar novas aplicagdes a elas.
Por meio da invencdo, desenvolvemos formas livres de expressao sonora. Ambas,
imaginacdo e invencdo, sdo aspectos importantes a considerar na elaboracdo de
praticas pedagdgicas. Assim, as aulas saem do convencional esquema de exposi-
¢do-memorizagao-repeticdo e entram para o ambito das aulas que propiciam o
desenvolvimento do potencial criador dos educandos.

O conceito de paisagem sonora é relevante para a atuacdo do unidocente no
ambito das praticas pedagdgicas que desenvolvem o potencial criador. Esse con-
ceito diz respeito a todo e qualquer evento acustico que compde um determinado
ambiente real ou imaginario.

Em sala de aula, ou fora dela, o professor unidocente pode desenvolver praticas
pedagdgicas por meio das quais os educandos vdo ampliando a sua capacidade
de identificar e classificar os elementos da “paisagem sonora” em que eles estdo
inseridos, podendo refletir sobre como ela deveria ser constituida, a fim de pro-

mover ambientes mais adequados para seus fins.
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