Desde 1966, a musica recuperou seu
status de disciplina educacional e voltou
a estar presente nas escolas. No entanto,
apos trés décadas de auséncia, perdeu-se
a tradicdo da educacdo musical. Por isso,
além de oportuno, é necessario repensar
os modos de implantacao de seu ensino
e de sua préatica.

Como ponto de partida, a autora
considera o quanto a educagao musical
decorre de habitos, valores, condutas e
visdes de mundo da sociedade de cada
época. Entretanto, deixa claro que a
musica & uma parte necessaria, e ndo
periférica, da cultura humana, merecendo
ocupar um lugar proeminente no sistema
educacional. Em face disso, defende a
necessidade de combater vigorosamente
a indigéncia cultural a que a escola esta
submetida e de reconhecer a relevancia
das artes - particularmente, da musica -
no processo educativo,
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A missdo da Fundacio Nacional de Artes -
Funarte & trabalhar para o
desenvolvimento das artes no pals.

Como entidade publica, seu foco é o
cidaddo brasileiro. O atual sistema de
financiamento s artes prioriza a produgio
de eventos, em detrimento de outras dreas
da agde cultural, e percebemos que,

entre essas, a mais prejudicada é

a formagdo artistica.

Todo fenémeno artistico se completa na
sua fruicdo social. Ao menosprezar a
formagao artistica, colabora-se para
atrofiar e amesquinhar todo o processo
artistico. Com a arte desenvolvemos

o0 pensamento sensivel, tdo importante
para o desenvolvimento humano quanto
o pensamento simbdlico.

A arte é componente fundamental da
formacao. Familiarizar os cidadaos com

05 mecanismos de produgao e percepgao
estética significa ampliar sua capacidade
criativa e levar sua formacdo para muito
alem do ensino formal.

Com o objetivo de atender a demanda por
uma produgdo intelectual mais robusta
sobre a pratica da formag3o artistica, a
Funarte e a Fundac3o Editora da Unesp
apresentam a colecdo Arte e Educagdo, que
visa a preencher uma lacuna notada por
artistas e arte-educadores de todo o Brasil.
A iniciativa integra o escopo de politicas
piblicas da Funarte, por fornecer matéria
de reflexao sobre o tema da formagao
artistica e por impulsionar a formagio de
novos publicos fruidores de cultura.

A colecdo Arte e Educacdo inaugura uma
iérae de iniciativas da Funarte, que passa
rmagao artistica uma de

Celsu Frateschi
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Apresentagado

Ninguém - Que andas buscando?

Todo o mundo — Mil cousas ando a buscar
Delas nem posso achar,

Porém ando porfiando

Por quanto é bom porfiar

Ninguém — Como hd nome, cavaleiro?
Todo o mundo — Eu hei nome Todo Mundo
E mieu tempo inteiro

Sempre ¢ buscar dinhetro

E sempre nisto me fundo

Ninguém — Eu hei nome Ninguém

E busco a consciéncia

Berzabu — Esta é boa experiéncia.
Dinato, escreve isto bem

Que ninguém busca consciéncia

E todo mundo dinheiro

Ninguém — Eu sempre a verdade digo
Sem nunca me desviar.

Gil Vicente
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Este ensaio discute a educa¢do musical e quanto ela decorre
dos hdbitos, valores, condutas e visio de mundo da sociedade a
cada época. Este € um momento propicio para levantar o que estd
por trs das atitudes tomadas em relagdo ao ensino de misica,
tanto nas escolas especializadas quanto nas de educagio geral, para
que se tenha clareza a respeito do valor que lhe é atribuido e do
papel que representa na sociedade contemporinea, e entender os
motivos da dificuldade de afirmagio da drea no Brasil, especial-
mente no que se refere 4 educagdo pablica. Em 1996, apds uma
auséncia de cerca de trinta anos dos curriculos escolares, a musica
foi contemplada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacio-
nal n.9394,/96, com o reconhecimento de seu status como discipli-
na, O que, a0 MeNos em teoria, permite que retome seu lugar na
escola. No entanto, apds tanto tempo de auséncia, perdeu-se a
tradicio; a misica nio pertence mais a escola e, para que volte, €
preciso repensar os modos de implantacio de seu ensino e de sua
pratica.

Um autor que tem se dedicado ao estudo do valor da arte no
mundo atual é o professor e filosofo americano Bennett Reimer
(1970), de quem se emprestam algumas idéias como suporte ao
entendimento da questdo da educagdo musical brasileira. De acor-
do com ele, ndo se pode falar da natureza e do valor da educacio
musical sem que se togue na natureza e no valor da masica. A drea
que lida com essa questdo € a estética; po tanto, a educacio musi-

_cal, para Reimer, deve ser educacio ESI:E’EI‘CE E |mpussnrel ETICON-
trar uma filosofia “que sirva para todas as épocas” e “para todas as
pessoas” (p.2). Uma filosofia apropriada para determinada época
pode ser apenas de interesse histérico em outra. Em educagio
musical, o estudo dessa questdo pelo viés da historia capta o senti-
do das mudangas sofridas pela drea e reafirma a transitoriedade da
filosofia e a adesdo a seu tempo. No Brasil, esse tipo de reflexio é
importante, pois, via de regra, nio ocupa os espagos de discussio
acerca do ensino da miisica. E como se ndo coubesse discussio a
respeito, visto que, para musicos e educadores musicals, a misica
tem valor, muito embora os pontos de vista a respeito do que é

1

‘atividade extraclasse.

D tramas e fios

apropriado ou ndo em termos de conduta, constituicio de compe-
téncias e formacio de habilidades difiram bastante.

No entanto, se o valor da musica é um consenso entre os mi-
sicos, ndo o é em outros segmentos da snnednde “sendo pertinen-
te a discussdo, em um dmbito mais amplu du que 0 esm;u?a_*
Eara que se EercEEa que a questao do acesso ao fazer artistico ul
trapassa a do lazer ou da industria do entretemmenm Tsso fica
evidente quando se compara a pritica musical e o ensino de musi-
ca em épocas ou lugares diferentes; mas até na mesma época con-
vivem opinides divergentes, e é isso, também, o que ocorre quan-
do se trata de educacio musical e de sua importincia e valor. Essa
mulriplicidade de pc-nms de vista sempre existiu e, 4 medida que a
preende-la ta_:nbém 5] se_t_‘ﬁn pedm:_i_c z_nr-rrqf_ujdamg_rgm e reflexdo.

_E importante a adogio de um pensar filoséfico como norteador
de atitudes e escolhas, pois ele se constitui a partir de valores, e
estabelece conexdes entre os diversos elementos que compdem o
conjunto de pressupostos a respeito da natureza e do valor de de-
terminado campo de estudos. O pensamento filoséfico permite
que se compreenda qual € o lu}ir'_que__a profissao ocupa, isto é,
qual é realmente seu espago perante outras dreas do conhecimen-
to. O impacto que pode ter na sociedade depende, em grande par-
te, do entendimento du que ela tem a oferﬂcer A filosofia torna
pa.rulha com outras dreas ou tendéncias afi ins, e & a partir disso
que novas idéias podem emergir e se transformar em praticas ade-
quadas salutares e significativas. Como em outros campos, a Flu-

w_ﬁa_tinlmm.e_ne:essa.&a para aprofundar a questdo do ensino de

‘musica, pois é por meio dela que se tem clareza acerca de seu va-*

lor, 0 que permitird chegar a uma maior competéncia e efetividade.
no exercicio da profissdo, além de encontrar razdes que justifi-
quem sua presenga na escola, quer como disciplina, quer como

e

Atualmente, em face das profundas e rdpidas mudangas que
ocorrem em todas as dreas, a educagio musical pede uma refor-
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mulagio que possa servir de guia aos profissionais e membros da
comunidade. Hoje, ha uma enorme necessidade de compreensao
da miusica e dos processos de ensino e aprendizagem dessa arte.
Até que se descubra seu real papel, até que cada individuo em
particular, e a sociedade como um todo, se convengam de que ela é
uma parte necessdria, e nio periférica, da cultura humana, até que
se compreenda que seu valor € fundamental, ela terd dificuldades
para ccupar um lugar proeminente no sistema educac:nna!

Bennett Reimer lembra que a filosofia de determinada drea
atua como uma espécie de “consciéncia coletiva” da profissao, mas
sua forca depende da convicgdo de cada membro da comunidade
que a compoe. E completa:

* 'o individuo que tem uma clara noglo dos objetivos e metas de sua
profissio, e que esteja convencido de sua importdncia, é um foree
elo na cadeia dos individuos que também a abracam; ...

* a compreensio da natureza e do valor da profissdo afeta inevita-
velmente sua compreensio acerca da natureza e do valor de sua
vida profissional. (Reimer, 1970, p.4)

A falta de clareza com relagdo a esses motivos impede que se
compreenda a drea de forma abrangente e que se tenha a visio do
campo maior em que ela estd inserida, em cada época. Quanto i
educagio musical, é o debrugar-se sobre as questdes que a cercam,
sobre seus valores, sentidos, condutas, que levard ao aprofunda-
mento do pensamento referente 4 drea, aos alunos, agentes/pa-
cientes da agcio educativa, e aos professores e pesquisadores res-
ponsdveis pela agdo e reflexfio a respeito da musica e de seu ensino
e aprendizagem.

Como a necessidade de refletir a respeito da pratica e da fun-
¢do da miisica nem sempre é clara aos professores de musica, mui-
o d;r que existe em educagio musical nio se apresenta, na verda-

de, como musical ou artistico, mas, antes, como um conjunto de

atividades lidicas que se servem da miisica como forma de lazer e
entretenimento para os alunos e a comunidade, sem sequer tocar

i2
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na idéia de musica como forma de conhecimento. Outro uso que

“dela se faz é como auxiliar de outras dreas de conhecimento ou

disciplinas; nesse caso, ela tem outras fun¢des: auxiliar a aula de
matemdtica, contribuir para a instalagdo de bons hdbitos, e outras.

O fato de a misica ter ou nao seu valor reconhecido coloca-a
dentro ou fora do curriculo escolar, dependendo de quanto é ou
nio considerada pelo grupo social. Se, em determinada cultura, a
rnusuza for uma das grandes dlsnplmas do saber humanc: o valor

'de outros ca.mpc:s do mnhfcxrnentu SE porem, se ndo houver esse

remnhemm&nm. sua posicdo em rel!m;m as Hémm_s dreas serd, tam
bém margmal Esta é a questio crucial com que se depara hn;e no
Brasil: 0 resgate do valor da musica perante a sociedade, tdnico
modo de recoloci-la no processo educacional.

Uma série de fatores tem determinado diferentes praticas edu-
cacionais no que se refere 3 miisica, e essas transformaces podem
ser detectadas pelo exame de sua presenga na histdria brasileira.
Na década de 1970, apés o longo periode em que a atuagio de
Villa-Lobos prevaleceu e se fortificou, a pritica intensa do canto
orfednico nas escolas foi substituida pela disciplina Educagdo Ar-
tistica, o que, ao longo do tempo, levou 4 quase extingio da classe
de educadores musicais, que se ausentaram da educagio publica e
privada. Embora ainda haja campo para esse profissional, a oferta
& menor do que a procura. Desse modo, como reduto de Lmbathu,
restam alguns espacos, como as escolas livres de miisica e conser-
ua:éncs o8 centros culturais & outres centros de cultura e lazer,
onde o educador musical atua como animador c-.a]tural ::u_,als da'
que como professor. O abandono da educacio musical por parte
das escolas e do governo foi acompanhado por profundas modifi-
cacdes na sociedade, que se abriu para o lazer e o entretenimento
ofertados pelos meios de comunicagio de massa, afastando-se a
populagio escolar, cada vez mais, da prética da misica como ativi-
dade pedagogica, aderindo, em vez disso, aos hits do momento e
a0 consumo da misica da moda, do conjunto instrumental da moda,
do cantor da moda.

i3
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0 declinio da muisica na escola afastou o educador musical, crian-
do-se um vale entre a musica praticada na época precedente a Lei
n.5692/71 e a ndo-musica da escola arual. Algumas coisas logo se
evidenciam ao ouvido atento: muitos professores da escola ndo sa-
bem mais cantar ou tocar um instrumento. Alunos e professores
tém um referencial musical quase tnico, que lhes é imposto pelos
meios de comunicagio. Habitos de escuta e pritica musical foram
abandonados e jd ndo fazem parte da vida escolar.

Sio necessdrias alternativas para enfrentar a situacdo, pois
acredita-se que a auséncia da misica refor¢a um habito danoso: a
imitacdo do que é oferecido pela indiistria cultural, considerado
modelo 1inico e valorizado e, conseqiientemente, o desprezo pela
auto-expressio e pela tradi¢do cultural do pais e de outros povos.
A musica tornou-se simulacro. A presencga da arte nas escolas e
em outros palos culturais permite a emogdo/fruicio diante da obra
artistica por parte dos alunos ou do piblico, e pode contribuir
para o aumento da qualidade de vida. No entanto, a longa ausén-
cia provoca dificuldades de expressio e distanciamento, e uma
das tarefas & investir na idéia de trazer a masica para o cotidiano
da escola.

4 Este é o principal foco deste livro, e a maneira como se articu-
lam os diferentes topicos tem por objetivo conduzir o leitor 4 com-
preensio do que existe hoje, na esperanga de contribuir para o
S v et vl s G ol & 0 SduekeRo Mstoal i ocle -
dade brasileira atual.

~ Assim, o primeiro capitulo inicia-se com essa discussdo, a res-
peito do valor e da natureza da educagio musical. Para isso bus-
gam-se referenciais historicos que mostrem as transformagdes da
sociedade ocidental, desde a Antigiiidade clissica até os dias atuais,
hcandu, em cada época, os fatores que valorizam ou minimizam
importincia da misica e da educagio musical naquele determi-
do contexto. Nio & inten¢do, no resgate desse percurso, escre-
a histéria da educacdo musical no Ocidente, objetivo que iria
to além do dmbito deste trabalho, mas passar em revista as
es detectadas em cada periodo histérico em relagio a musi-
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¢a, 05 papéis que esta assumiu em diferentes momentos, e suas
ligagSes e influéncias na educacio musical.

O segundo capitulo é dedicado aos “métodos ativos”, mostran-
do que seus criadores estavam inseridos em seu tempo, respon-
dendo criativamente aos desafios impostos, provocados pela postu-
ra e modos de compreensdo da vida por parte dos cientistas e artistas
de sua época, reforgando a premissa inicial de que a musica e a
educagdo musical tém valores idénticos aos da sociedade que as

~abriga. No Brasil, até a década de 1970, esses educadores foram

bastante influentes, o que perdurou até a época da implantacio
dos cursos de Educagio Artistica, quando os métodos ativos per-
deram a forga, a0 mesmo tempo que, praticamente, desaparecia a
prética musical na escola. Importantes também, embora ndo te-
nham exercido grande influéncia no Brasil, ac menos naquele
momento, sdo os educadores musicais da chamada “nova gera-
¢do”, isto €, os que atuaram nas décadas de 1960 e 1970, adotando
como linha mestra o reconhecimento do som como matéria-prima
da musica, o estudo de suas propriedades e a aplicagdo desse co-
nhecimento a propostas de criagio musical.

Mo terceiro capitulo estudam-se as condigdes em que se deu a
pratica da miisica e da educagio musical no Brasil, desde o desco-
brimento até os dias atuais. Nesse resgate, considera-se a educa-
¢io musical em sua evolugio histdrica, destacando-se os aconteci-
mentos gque determinaram os rumos da drea no Brasil; em seguida,
analisam-se os documentos governamentais emitidos apos a pro-
mulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
n.9394,/96, isto &, o Referencial Curricular Nacional de Educagio
Infantil — RCN ({1998) — e os Parimetros Curriculares MNacionais
para o Ensino Fundamental - PCN (1998) -, em especial no que diz
respeito 4 misica na escola.

No quarto capitulo trata-se das modificagbes que vém ocor-
rendo no mundo atual e da necessidade de a educacio, de modo
geral, e a educagio musical, em particular, adaptar-se a elas, bus-
cando modos de agdo alternativos, em substituicdo aos rradicio-
nalmente empregados, incapazes, em muitos aspectos, de respon-
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der aos novos desafios. Sao dois os eixos de discussiio: @ maneira
atual de se aproximar do conhecimento e receber informagiio, que
abandona a tradicional caracteristica linear da educagio e adota
operagdes em rede, e a auséncia ou o enfraquecimento de limites
entre uma coisa e outra, isto &, entre os procedimentos em linha e
em rede, que deixam de estar em campos opostos, mas, com fre-
qiiéncia, se confrontam ou se aliam. Esses dois eixos sdo fruto de
uma tendéncia mundial de acelerago da informagdo a que estamos
expostos hoje, que faz que a informagdo ocorra por meio de bits
ndo conectados, cabendo ao consumidor/fruidor estabelecer a li-
gacdo entre eles. Esse modo de acdo estd presente, também, no
pensamento e na arte da atualidade, caracterizando-se pela nio
direcionalidade e multiplicidade de informacGes. A discussio des-
sa idéia ndo € gratuita, amparando-se em necessidades reais de
determinados segmentos da sociedade, constituindo-se em desa-
fios que obrigam a busca por novos procedimentos, pois os comu-
mente adotados na pritica educativa jd ndo atendem a esse tipo de
demanda.

Os procedimentos em rede discutidos servem, também, de ins-
piragio & organizacdo do capitulo, que é composto de maneira nio
linear, apresentando um conjunto de informag6es ndo conectadas
relacionadas a demanda pela educacio musical nos dltimos anos.
Mas ndo é so: além dos textos, compondo mais uma trama dessa
rede, apresenta-se a andlise da novela Dicamus et labyrinthos (1976),
do compositor canadense R. Murray Schafer, aqui tomada como
metafora do processo de conhecimento, para dar respaldo 4 idéia
da necessidade, nos dias atuais, de adogio de procedimentos em
rede nas prdticas educativas dentro e fora da escola.

Na Conclusio faz-se uma recapitulagio do que foi discutido,
confirmando os vinculos existentes entre a visio de mundo de cada
época e o valor atribuido & musica e 4 educagio musical. Mostra-se
que, de fato, os modos de compreensao sofrem modificaces no
decurso da historia e que, a partir do século XX, moldados pelas
profundas transformagdes ocorridas nos mais diversos setores da
sociedade, acrescenta-se, ao modelo linear de compreensdo do
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mundo, outro, de cardter sistémico. Com isso, constata-se que o
mundo atual tem necessidades especificas, que impdem a busca
de alternativas, tornando-se claro que se estd diante da emergén-
cia de um novo paradigma, nao-linear, acausal e multidirecional,
determinante de procedimentos e agbes humanas que, talvez, se-
jam a tinica maneira de fazer frente s demandas da sociedade con-
tempordnea em todos os campos, muito embora, neste livro, o
foco de interesse esteja concentrado na misica e na educacio. Fi-
nalizando, espera-se que a discussdo contribua para a descoberta de
solugbes a questSes aqui colocadas, em particular, a musicalizagio
do povo brasileiro e a recuperacio da musica na escola.




Prefécio

A atividade artistica ndo ¢ um caminho
imperial para ter-se acesso a uma vida
plena, mas uma maneira de colocar o
proprio ey, as proprias capacidades.
Trata-se fundamentalmente de uma
atividade que qualquer pessoa pode
realizar e possuir, de um ponto de vista
psicoldgico. E uma forma de aprender
acerca de si mesmo e do mundo, por
meio da qual tanto o mundo quanto o

Nio é habitual, nos tempos atuais, encontrar-se uma obra de
pedagogia musical em que se depare com a presenca de um pen-
samento critico. O habitual é que, nesta era ultracognitivista, os
pesquisadores da educagdo utilizem ferramentas metodolégicas
afins ou correlatas a realidade que pretendem descrever ou inves-
tigar. E precisamente o contrdrio o que se projeta no interessante

1 SEYMOUR, B. Sarason. The Chalenge of Art to Psychology. New Haven: Yale
University Press, 1950, p.183.
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ensaio da Dra. Marisa Fonterrada. De inicio, a autora se preocupa
em definir o que constitui o niicleo de sua investigagao: trata-se de
analisar o estado atual da educagdo musical em seu gigantesco e
multifacetado pais, o Brasil, com a intengdo de oferecer ao leitor
ferramentas conceituais e praticas que lhe permitam pensar em

alternativas para superar o ponto morto no qual desemboca o sis-

tema educativo, depois de um longo periodo de auséncia da disci-
plina Miisica na escola piblica brasileira. '

Ma historia cultural do Ocidente, desde a Antigiiidade até nos-
505 dias, como bem assinala a autora, alternadamente, sucedem-
se 0s periodos de cardter cientificista e os de orientacio humanista.
Em conseqiiéncia, o tratamento que, em cada caso, receberdo a
musica e a educagdo musical é reflexo direto da tendéncia em voga.
Nossa época, caracterizada pelo neoliberalismo e pela globaliza-
¢do - é ® necessdrio reiterd-lo? — privilegia a tecnologia (como ele-
mento pnitlca]l e a teoria (como principio conceptual). Os enfo-
ques cientificos — na verdade, uma espécie de pseudociéncia - se
imp&em diante das disciplinas de cardter pritico, entre as quais se
colocam as atividades artisticas, Talvez por esse motivo, ao longo
do livro, a Dra. Fonterrada insiste na necessidade de “revisitar”, a
partir da pedagogia, o pensamento humanistico de alguns “pio-
neires” mais destacados do século XX no campo da miisica - Jaques
Dalcroze entre eles — que sustentaram ardorosamente a universa-
lidade da arte e a expressio artistica, bem como sua importincia
no desenvolvimento infantil.

Marisa Fonterrada é uma militante no campo da “ecologia acts-
tica”, atividade que integra, de maneira critica, ser humano e natu-
reza e, particularmente, com a paisagem sonora, isto é, com o som
em todos os seus aspectos e fungdes. O entusiasmo e a idoneidade
que Marisa Fonterrada estende a esta importante drea de especia-
lizagdo que vem desenvolvendo em seu pais desde os anos 1990,
junto ao destacado compositor e pedagogo canadense Murray
Schafer - o precursor e indiscutivelmente uma das figuras mais
representativas da ecologia aclstica na atualidade - conferem a
seu discurso e a sua prixis pedagogica uma transcendéncia e um
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equilibrio muito particulares. Como discipula de Murray Schafer,
Marisa tem interferido ativamente em alguns dos projetos de eco-
logia achstica desse compositor, na Floresta de Haliburton, no
Canadd, como também tem colaborado com ele em alguns cursos
que, habitualmente, o professor ministra em diferentes paises.
Além disso, a Dra. Fonterrada hd alguns anos desenvolve em seu
proprio meio uma série de projetos pedagdgicos originais - alguns
deles, de cardter social — que sdo detalhadamente descritos no li-
vro e dio testemunho de seu talento como educadora e de sua
capacidade para integrar na pritica os aspectos sutis dos processos
de sensibilizacio e criatividade sonoras.

Este é um ensaio comprometido, claramente posicionado, do
ponto de vista ideoldgico. Nio & um relatdrio asséptico que trata
de conceitos e experiéncias, mas um trabalho inscrito na realida-
de, que se propde indagar seriamente acerca do sentido da educa-
¢80 musical e artistica por meio de fatos concretos, tomando sem-
pre partido e situando-se 4 margem do midiatico e das tendéncias
pedagdgicas neoliberais em voga.

A obra foi cuidadosamente estruturada. Como ponto de parti-
da, a autora se ocupa em analisar, de um ponto de vista filosofico e
histérico, a funcio da misica e seu reflexo na educagio musical,
seguindo um itinerdrio detalhade que, a partir da Antigiiidade
greco-romana, prolonga-se até os dias atuais. Em seguida, sob o
titulo geral “Métodos Ativos”, apresenta os principais aportes
metodoldgicos realizados durante o século XX no Ocidente, por
alguns dos mais destacados educadores do campo da educagio
musical, que agrupa em duas “geragbes” consecutivas: a “primei-
ra”, dos precursores da nova pedagogia musical, encabecada por
Jaques Dalcroze, e a “segunda”, dos compositores, dos quais ela
apresenta quatro que, na Europa e na América do Norte inaugura-
ram, em meados dos anos 1970, a era do aprofundamento dos
aspectos criativos em educagio.

Apds expor pormenorizadamente as tramas bdsicas da nova
educagio musical do sécule XX ne mundo ocidental e superada a
primeira metade da obra, a autora dedica o terceiro capitulo a de-
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senredar a trama da miisica na escola brasileira. Para isso, mergu-
lha no processo de educagio musical em seu pais, desde os tempos
coloniais, trazendo importante informagio e documentos especifi-
cos da situacdo educativa durante a segunda metade do século XX.
E destaca, especialmente, a auséncia da disciplina Miisica na esco-
la brasileira durante um periodo de mais de trinta anos, a partir
dos anos 70, em que esta foi ineficazmente substituida pela deno-
minada “atividade” artistica, situagio que se prolongou até a re-
forma educativa de dezembro de 1996, que propds “uma nova
maneira de enfocar o ensino das artes™.

Nesta fase da obra, a autora aponta com maior direcionalidade
para o niicleo temitico deste ensaio que pretende “promover um
debate capaz de contribuir para a descoberta de solu¢des para os
problemas que aqui se expdem, em particular, a educagio musical
do povo brasileiro e a recuperacio da miuisica na escola”.

Nos capitulos seguintes, a Dra. Fonterrada apresenta alguns in-
teressantes trabalhos que ela mesma teve oportunidade de desen-
volver no Brasil durante a dltima década, a partir de experiéncias
proprias, ou como parte de projetos comunitirios - oficiais e priva-
dos - de cardter cultural e social. Desse modo, Marisa Fonterrada
responde eficazmente, mediante gestos e agdes pedagdgicas concre-
tas, aos dilemas educativos que, lamentavelmente, ndo estfio limita-
dos a seu proprio pais, mas configuram, na atualidade, um panora-
ma critico comum a boa parte do mundo latino (na América ¢ na
Europa).

De tramas e fios € um trabalho particularmente valioso, pela
seriedade de suas propostas e aportes conceituais, pela abertura
de seu enfoque e pelo estimulo que provoca no leitor, em cada
uma de suas tramas, impulsionando-o a fazer algo para superar de

vez a ignominiosa passividade a que se viu r ea
educacio musical em nossos paises desde as w do
século passado. 1s

Ap longo dessa obra nio convencional, a @
lando, com um enfoque reflexivo e profundo,
educagio musical através das épocas, em di
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do. E a partir desses “fios” - e de muitos outros — que cada educa-
dor hoje podera tecer, ele préprio e de maneira auténoma, a trama,
a tela musical que estdo necessitando nossas criangas, nossos jo-
vens, nossos professores, nossos musicos e futuros musicos.

A época em que vivemos é uma época de tramas, de redes, e
nio de fios. Na atualidade ndo existem receitas demarcadas ou
lineares para educar, em nenhuma édrea do conhecimento e muito
menos na arte, A miisica, como a maior parte das disciplinas, deve
ser ensinada por maneiras diretas, abertas, transversais e
interdisciplinares, que permitam integrar os diferentes aspectos
da pessoa, do mundo, do conhecimento. Porque a musica, como
costumamos repetir, nao pode continuar sendo considerada como
uma atividade de carter meramente estético, pms trata-se de uma
experiéncia multidimensional, um direito humano, que deveria
estar ao alcance deJ_m-das as pessoas, a partir de seu nascimento, e
por t toda a yldg. i

: =
Violeta Hemsy de Gainza
Buenos Aires, abril de 2008
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Educagdo musical: tecendo
a linha do tempo

o0

_ Tudo deu certo, meu velho Herdclito,
A F Porque eu sempre consigo
: Atravessar o teu outro rio
Comt 0 meu ey eternamente outrg ..,

Mario Quintana

A ideia de 55;; valor da muisica e da educacio musical so-
frem modiﬁcééées a cada periodo histarico mobiliza a necessida-
de de refazer o pesefirso do pensamento em diferentes épocas em
busca dessas transformagdes, e é disso que trata o presente capi-
tulo. Esse percurso considera apenas o mundo ocidental, herdei-
ros diretos que somos dessa civilizacdo. Ver-se-i que, em cada
época, os valores, a visao de mundo, os modos de conceber a cién-
cia dio suporte a pritica musical, a ciéncia da masica e & educagio
musical; é importante que se reconhega esse fato para que se com-
preenda a problemadtica do ensino da misica hoje, e, assim, pos-
sam surgir solugdes para ele. Parte-se, entdo, a procura desses
valores, e a primeira parada & na Antigiiidade classica.
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Antigiiidade grega e romana

Grécia

A busca do valor da misica e da educacao musical inicia-se na
Grécia, que sempre tem sido, para o Ocidente, uma forte referén-
cia. A ciéncia deve muito aos pensadores gregos, assim como a
fantasia, pois 0s mitos gregos continuam a ter significado para o
homem contemporineo. E o mesmo ocorre no que diz respeito 4
misica, desde a Idade Média até agora. _Desdf o inicio da organiza-
¢do social e politica grega acreditava-se que a musica influfa no
humor e no espirito dos cidaddos e, por isso, ndo podia ser deixada
exclusivamente por conta dos artistas executantes. Nas cidades-
estado, ela foi objeto de preocupagio dos governantes e cidadaos,
e a responsabilidade por sua organizagio e pela maneira como se-
ria apresentada ao povo estava nas maos dos legisladores. Em
Esparta, em seu sistema de educacio para os jovens e para o povo,
Licurgo exigia que a musica fizesse parte da educagio da infincia e
da juventude, e que fosse supervisionada pelo Estado. Como justi-
ficativa para esse procedimento, evocava a experiéneia em Creta,
em que a pritica da misica, recomendada por Minos, provocara
uma notivel devocio aos deuses e tornara os cretenses um povo
obediente is leis. Nenhum espartano, de qualquer idade, sexo ou
classe social era excluido desse exercicio, num sistema em que
cada individuo tinha que cumprir sua parte, pelo beneficio moral,
social e politico do Estado.

Nesse contexto, era grande o valor atribuido 4 mdsica, pois
‘acreditava-se que ela colaborava na formagao do cardter e da ci-
_dadania. As cangdes nao podiam ofender o espirito da comunida-

de, mas deviam exaltar a terra natal. Os cantos conferiam aos jo-
vens um senso de ordem, dignidade, obediéncia as leis, além da
capacidade para tomar decisdes. Por esse motivo, o modo prefe-
rido em Esparta era o dérico, que evocava equilibrio, simplicida-
de e temperanca.
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Do mesmo modo, em Atenas, sob a legislatura de Sélon, espe-
rava-se promover a moral e a cidadania responsavel, base do bem
comum, do poder e da fama do Estado, por meio da educagio mu-
sical. O valor atribuido & misica era extramusical, isto €, seu exer-
cicio contribuia para o desenvolvimento ético e a integragio do jo-
vem na sociedade. No entanto, a pritica da misica s era permitida
aos cidaddos livres, estando vedada aos escravos. A intengdo, nesse
tipo de agdo, era desenvolver a mente, o corpo e a alma: a mente
pela retérica, o corpo pela gindstica e a alma pelas artes.

Essa visao é corroborada por Platdo que, em muitos de seus
textos, desenvolve uma ampla discussdo estética e ética a respeito
da misica. Para Platao e todos os gregos, a literatura, a misicae a
arte tém grande influéncia no carater, & seu objetivo & imprimir
ritmo, harmonia e temperanga 4 alma. Por isso deve-se preservi-la
como tarefa do Estado. %

Em Platio, como na filosofia grega de modo geral, a misica
ocupa uma posigdo de lideranga em relacdo as outras artes. Acredi-
ta-se que seja possivel estabelecer estreitas analogias entre os
movimentos da alma e as progressdes musicais. Assim, o propdsi-
to da muisica nao Er.:dena ser apenas a diversdo, mas “a edu-ca:;io.
harmoniosa, a perfen;au da alma e o aquietamento das paixdes”
(Lang, 1941, p.13).

A misica é a mais imediata expressdo de eros, uma ponte entre

idéia e fendmeno«essa concepgdo, o principal papel da misica é o

pedagdgico, pois, sendo responsdvel pela etica e pela estética, estd
implicada na construgio da moral e do cardter da nacdo, o que a
transforma em evento piblico e ndo privado. Cada melodia, cada
ritmo e cada instrumento tém um efeito peculiar na natureza mo-
ral da res publica. Segundo a concepeio helénica, a boa musica pro-
move o bem-estar e dEtEITmna as normas de conduta moral, en-
quanto a musica de baixa qualldade a destrédi. Desse modo, na
Grécia, a musica boa é estreitamente relacionada e determinada
pelas normas da condura moral, o que se mostra no uso da mesma
palavra - nomos — para designar a correta harmonia e légica musi-
cais e as leis morais, sociais e politicas do Estado.
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Além da relagdo apontada acreditava-se, também, na estreita
correspondéncia entre sons e fenémenos césmicos: estacdes do
ano, ciclos do dia, do 5ol e da Lua, homem/mulher, morte/renas-
cimento, o que a coloca em relagdo direta com a magia. A origem
da miisica, compartilhada com a da danca, estd presente nos anti-
gos mitos e rituais de encantamento. Origindria do Oriente, mi-
grou para a Europa e atingiu sua culmindncia na doutrina grega do
éthos, que explica a influéncia da muisica na formagio do cardter
humano, bem como o papel dominante que lhe é conferido no
sistema educacional e politico, sendo dificil encontrar outra época
em que a musica tenha ocupado um lugar t3o preponderante na
vida mental e espiritual de uma nagio quanto na Grécia cldssica.

Nio s6 Platdo contempla a misica em seus textos; Aristdteles
também se posiciona a respeito, questionando seu poder e a ne-
cessidade de constar dos programas educacionais. No entanto,
embora levante dividas a esse respeito, reconhece a influéncia da
misica sobre os desejos humanos por meio do conceito de imita-
30, pois, para ele, a masica imita as paixfes e os estados da alma
(Lang, 1941, p.18).

Nesse aspecto, Platdo e Aristételes concordam, pois ambos
acreditam que a musica molda o cardter do homem, o que, essen-
cialmente, estd evidente na doutrina do éthos. Essa é a razio de o
modo dérico ser o preferido na educacdo dos jovens, pois, segundo
aquela doutrina, propicia equilibrio e forga moral, importantes para
a formacdo do cidaddo e o fortalecimento da pélis. A doutrina de-
riva-se do pensamento de Pitdgoras, que concebe a r__n?g-s_ica como
um sistema de sons e ritmos regido pelas mesmas leis matemati-
cas que operam na criacdo. Infelizmente, mantiveram-se os textos
a respeito, mas ndo a misica. No entanto, apesar dessa lacuna, é
possivel afirmar que, entre os gregos, a musica é vista sobretudo
de duas maneiras, uma que a concebe como regida por leis mate-
maticas universais e outra que acredita que seu poder emana da
relacio estreita entre ela e os sentimentos - éthos.

Os dois principais instrumentos dos gregos, o aulos e a lira,
até hoje permanecem como simbolos dos dois tipos de miisica men-
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cionados:é musica da razio e a musica dos sentimentos. [Murray
Schafer, compositor e educador musical canadense, em seu livro A
afinagdo do mundo (2001), relembra dois mitos gregos que expli-
cam, cada qual a seu modo, a origem da misica. Num deles, a
miisica teria surgido quando Hermes, encontrando uma carapaca
de tartaruga na praia, estendeu sobre ela cordas de tripa de carnei-
ro, inventando a lira, que deu de presente a Apolo. Na verdade,
Hermes descobrira que a carapaca da tartaruga, utilizada como
corpo ressonante, podia produzir som. A outra lenda, contada por
Pindaro, diz que o aulos foi criado por Palas Athena, quando, apos
a Medusa ser decapitada por Perseu, viu, comovida, suas irmis
langarem gritos pungentes, que carregavam consigo todo seu sen-
timento de pesar diante da morte. A partir desse sentimento de
extrema dor ela criou um nomos especial em sua honra; estava cria-
da a misica. O primeiro desses mitos a vé em seu aspecto objeti-
vo, como resultado das propriedades sonoras dos materiais do uni-
verso; o segundo a considera resultado da emogio subjetiva. Como
se verd, no decorrer dos séculos essas duas tendéncias continua-
rio a coexistir, e as duas maneiras de compreender a misica serdo
os alicerces em que as subseqiientes teorias da musica se fundam.
A lira, instrumento de Apolo, induz & serena contemplagao do
universo; o aulos, um sopro com palhetas, de origem oriental e
antecessor do oboé, & o instrumento de Dionisio, da exaltacdo e da

tragédia. 7~

Roma

A situacio na Grécia é diferente da vivida em Roma. No entan-
to, a pritica musical romana s6 pode ser compreendida 4 luz da
cultura grega. Havendo-a assimilado, a misica em Roma fortale-
ceu-se e ganhou caracteristicas proprias. Essa prdtica caracterizou-
se pelo acréscimo de elementos heterogéneos & misica da nagao
conquistada, produzindo um misto de elementos greco-romanos.
No entanto, aos poucos, a inclinagio pelo grandioso e pelo virtuo-
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sismo se impds, e a musica adquiriu feicio propria quase “sinfni-
ca”, afastando-se da pritica musical grega e transformando com-
pletamente os principios que a regiam.

Ha relatos de grupos instrumentais imensos e de cantores que
se utilizavam de técnicas virtuosisticas bastante semelhantes as
dos modernos artistas dos séculos XVIII, XIX e XX. Os virtuosi pra-
ticavam vocalizes e desenvolviam ampla atividade técnica, simila-
res aos modernos exercicios de canto e de solfejo. Em Roma, a
vida musical era intensa e o prazer pela prética se espalhou, apre-
sentando um niimero cada vez maior de diletanti, o que fez que,
nao obstante a desconfianga que a cultura grega despertava, em
pouco tempo houvesse um nimero considerdvel de escolas de
musica e danga em Roma, freqlientadas pelos filhos dos patriar-
cas. No final da Antigiiidade, sob a influéncia dos neoplatinicos e
dos neopitagéricos, a antiga estética musical se impés, aos pou-
cos, tentando continuar as especulacdes actistico-matemdticas dos
predecessores gregos, o estudo das relacdes misteriosas entre ni-
meros € sons, a que nao correspondia, no entanto, a pritica artis-
tica, permanecendo no terreno tedrico e especulativo. As idéias de
Platdo continuavam a exercer influéncia, relacionando musica e
magia. A falta de materiais sobreviventes impede que se penetre
no mundo musical romano, tio afastado das concepedes atuais e
cuja linguagem musical é totalmente estranha ao homem contem-
porineo (Lang, 1941, p.34-6).

Idade Média

A Idade Média semnpre fascinou o homem moderno e, em nos-
sa época, ainda se mantém liames invisiveis com o pensamento de
tedricos medievais como Agostinho, Boécio, Abelardo e Tomds de
Aquino. Entendé-la, porém, requer um estudo penetrante das for-
¢as e tendéncias espirituais que criaram uma nova concepgao de
vida e arte, embora ndo se possa negar a influéncia da Antigiiidade
grega, que ainda perduraria por muito tempo.
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O mundo medieval era cristdo e, quanto mais a musica e a
liturgia se desenvolviam, mais se sentia que o novo culto requeria
uma justificativa teolégica e um fundamento filosdfico. No entanto,
nio houve, realmente, uma revolucdo na arte cristd, que se alimenta-
va nas fontes pagds da Grécia e de Bizincio, exercitando um sincretis-
mo nem sempre ficil de ser compreendido. Assim, Hermes era o sim-
bolo do bom pastor e Orfeu representado como Cristo. Poetas
medievais, como Prudéncio, basearam suas poesias em conceitos clds-
sicos. O inicio da Idade Média estabeleceu um contato direto com a
ciénci;m'uéical cldssica, embora os (iltimos grandes escritores desse
periodo tenham produzido seus textos jd na era cristd; neoplatSnicos
e neopitagdricos continuaram a colocar a misica dentro de um con-
texto mégico/césmico, desenvolvendo um importante simbolismo
especulativo. Tedricos cristdos, como Boécio e Cassiodoro, fornecem
a base do pensamento musical da época, ainda extremamente in-
fluenciado pelos pensadores gregos. O simbolismo numérico dos
neopitagdricos continuou nos escritores cristdos, e a misica desem-
penhava importante papel nas explicages alegoricas. A figura de
Pitigoras continuava forte e tornou-se um dos principais nomes da
mitologia musical da Idade Média por sua concepcio baseada no
simbolismo e na especulagdo tedrica dos niimeros, e nio em sons e
melodias. Assim, trés é o primeiro nimero com comego, meio e fim,
e representa a soma dos valores dos dois ngmeros precedentes, sim-
bolizando a perfeicio manifesta e sendo cfhsiderado “fonte de tedo o
bem”; o quatro representa o quadrivium e encontra-se nos elementos,
estaces do ano, nas direcdes e nas espécies de seres (anjos, deméni-
os, seres animados e plantas). O nimero sete estd nos planetas, nos
dias da semana, nas cordas da lira, nas notas musicais, nas artes
liberais e nas gragas do Espirito Santo, enquanto o dez é o todo e
ocupa a suprema posiio entre os nimeros, como tetrakis, isto €, ©
resultado da soma 1 + 2 + 3 + 4 (Chevalier & Gheerbrant, 1995).

Na Idade Média, a misica passou a ser considerada parte do
quadrivium, a mais alta divisdo das sete artes liberais, compartilhan-
do seu espa¢o com a aritmética, a astronomia € a geometria, e essa
organizagio também revela a influéncia das escolas gregas de pen-
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samento. Por influéncia dos neoplatdnicos e neopitagtricos, a acei-
tagao da miisica como parte de uma estrutura cognitiva de base
numérica e ndo-verbal fez que sua funco se ampliasse, indo além
de sua missdo de servir & moral e aos bons propésitos. Isso, porém,
refere-se ao aspecto tedrico da mdsica e nio 4 sua pratica. Acredita-
va-se que, sem a musica, nenhuma disciplina poderia s ser perfeita.
‘A palavra arte n3o significava, entio, dominio técnico, mas exame
filosdfico e compreensdo dos vérios dominios do conhecimento,

Santo Agostinho (século IV) escreveu um tratado em que de-
monstra seu grande interesse na relagdo entre mdsica e poesia,
que, de acordo com o preceito cldssico, seriam insepardveis. Mas
falando a respeito de musica, ndo hesita em classifici-la como cién-
cia. Nele, as opinides do tedrico e do tedlogo fregiientemente se
contradizem. Os elementos helenisticos em seu pensamento sio
evidentes, quando atribui a ordem, a medida e a beleza ao poder
formativo dos nimeros, ou quando considera a misica resultado
da observagio sensorial. Para ele, a musica obedece i lei e 4 ordem
matemadticas, apresenta analogia com todas as formas de existén-
cia organizada e segue as mesmas regras fundamentais da vida.
Seul pensamento antecipa Boécio, para quem a miisica é razio e
especulagio (Lang, 1941, p.56).

Diferentes concepgdes convivem e se entrelacam, e pode-se
dizer que, na época, a misica era considerada uma disciplina cien-
tifica, mas, de acordo com santo Agostinho, “ndo serve a propdsi-
tos educacionais e morais, como queria o pensamento platdnico e
de num:rs filésofos gregos” (Lang, 1941, p.50). Para ele, a impor-
tancla das artes liberais podia ser avaliada de outro modo: as vi-
rias dlsctplmas ndo seriam a dnica via para Deus, mas um meio de
prevengio contra as tentacdes oferecidas pelo mundo herético. A
agilidade mental obtida pelo estudo das artes deveria mostrar a via
de salvagdo aqueles que tomam o caminho errado. Esse caminho,
porém, nio deveria vir da razdo, mas do “fogo do amor divino”.
Essa concepedo levard a uma certa negligéncia das artes liberais,
mas as condigdes sociais da época ndo permitiram o abandono to-
tal da erudicdo e de seu aprendizado. Além disso, além da “musica
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boa”, havia a “musica diabdlica”, e as pessoas tinham de ser prote-
gidas de seus efeitos (Lang, 1941, p.56).

Embora influenciados pelos clissicos, Boécio, Agostinho, Cas-
siodoro e Isidoro de Sevilha desenvolveram teorias de cardter cris-
tio, compativeis com o espirito medieval. Esses autores, porém,
que sofriam ainda a influéncia do pensamento musical cldssico, con-
tinuaram por muito tempo a influenciar a teoria da musica, forne-
cendo materiais para os estudiosos das épocas seguintes. Eles re-
presentam o final da antiga ciéncia musical no Ocidente. Com eles,
inicia-se a teoria e a ciéncia medieval da musica. Boécio (século V),
em seu tratado De institutione musica, reuniu tudo o que fora escrito
até entdo a respeito de misica, sistematizando diferentes teorias.
Ma abertura desse trabalho, Boécio descreve os efeitos da mitisica no
homem e define seu dominio; de acordo com ele, existem virios
EIFEIG de muisica: musica mundana, musica humana, musica constituta in
instrumentus, a primeira referindo-se a0 movimento dos planetas, a
organizacio dos elementos e 4 misica das esferas; a segunda, que
une ao corpo o espirito eterno, incorpdreo, de modo semelhante &
formagio das consonincias de sons agudos e graves, a partir de de-
terminada ordem numérica. A ultima, segundo ele, € a tinica forma
de misica percebida sensorialmente (Lang, 1941, p.60).

O historiador Henry Lang diz ainda que, considerando-se a
classificacio de Boécio e acrescentando a ela a musica vocalis, con-
clui-se que o instrumentarium mencBnado ndo se refere a instru-
mentos musicais, mas as ferramentas que permitem a observagio
cientifica. Essa é a concepgio de misica dominante nos periodos
inicial e central da Idade Média e explica sua presenca no quadrivium
(1941, p.60).

Boécio nio estava interessado na percepgdo dos sons pelo ouvi-
do nem nos efeitos emocionais que provoca no ser humano, mas
no fendmeno fisico, nas propor¢bes numéricas como base da
compreensﬁu husical; nesse séntiﬂn, & um clissico. Para ele, as
proporches numéricas sdo compreendidas pela razdo e ndo pela
escuta, que, fregiientemente, induz a erros; o poder analitico da
mente é considerado superior & faculdade de discernimento do
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sentido da audicdo, o que faz que os tedricos sejam considerados
superiores aos milsicos praticos. Boécio mantém ligagio direta com
Pitdgoras e vé a misica como ciéncia, ndo como arte. Seus estudos
a respeito da teoria musical da época servirdo de fonte referencial
aos estudiosos durante muitos séculos, e sua teoria permanece
estdvel até a época de Guido D"Arezzo (século XI).

Final do periode gotico

A partir de D’Arezzo hd uma substancial transformacio, que

aponta para o fim de uma era e inicio de outra. O final do periodo .

gético caracteriza-se pelo desenvolvimento da polifonia, de que uma
das pnnmpcius formas € o moteto. Na composicio musical, seguin-
do-seaum primeiro penudo homofénico e ao infcio de formas como
0 organum, O fractus e a sequenza, que ensaiam os primeiros passos
na direcio do aumento do nimero de vozes, surgem as primeiras
obras polifénicas por volta dos séculos XII e XIII, que, apds gerar
muita controvérsia em seus primérdios, firmaram-se, foram acei-
tas como pritica e tiveram seus principios e bases discutidos por
tedricos da midsica. A horizontalidade de ritmo e melodia apresen-
ta estreita correspondéncia com as artes visuais e a literatura.

A multiplicidade das vozes tornou-se, entdo, a marca da misi-
ca ocidental, requerendo do ouvinte um jeito diferente de escutar,
se comparado 4 homofonia. Nessa multiplicidade ndo se estabele-
ce uma relagiio intima entre o ouvinte e o cantor. O ouvinge do
periodo gdtico ndo ouve verticalmente: em vez de concentrar sua
aten¢do no cantor ou grupo de cantores, tende a seguir as partes
individuais, acompanhando-as em seus movimentos proprios. Ha,
na audiciio, uma escolha, uma selecio de trechos ou agrupamen-
tos melddicos que o ouvinte deseja ou prefere ouvir e, para isso,
deve dispor-se a segui-las, tornando-se, ele préprio, um co-cons-
trutor da obra.

Os tratados tedricos representam o conhecimento de uma pra-
tica musical estabelecida e aceita. O interesse dos tedricos concen-
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trava-se em encontrar pontos de convergéncia entre as proprias
teorias e as da Antigiiidade cldssica. A musica era tratada como
ciéncia e o interesse renovado pela época cldssica fundamentava
05 procedimentos polifdnicos. No movimento da Ars Nova (século
XII), Philipe de Vitry voltava-se ds antigas doutrinas e buscava atingir
o ideal romédnico de perfeigio, propdsito, esplendor e suavidade.
Ha uma reconciliacio entre o conhecimento profano e as crencas
de uma religifo revelada.

A tarefa das teorias dos séculos XI e XII tinha sido clarear dou-
trinas e regras da ciéncia para aplicd-las & misica. Ji nos séculos
XII a XIV, seu propdsito era classificar e organizar as regras da
musica_mensurata, € 5éu maior interesse consistia em conhecer a
natureza da musica e sua classificagio, num espaco situado entre
as artes € as ciéncias. Surgiram bons tratados tedricos que revelam
forte influéncia da literatura drabe. Raimundo de Toledo traduziu
alguns pensadores antigos, mas a primeira figura é Al-Farabi, que
resgatou para o Ocidente o pensamento de Aristdteles. Da mesma
época sdo Gaudassali e Avicena, que traduziram os cldssicos. E o
monge Roger Bacon reiterou a compreensio da misica como parte
da matemdtica (Lang, 1941, p.138).

Musica e educagdo na época medieval

" Além da pritica musical, influenciada pela concepcio grega de
musica como fator de educagio e da moral, que se mantinha ainda
na Europa medieval, e da misica como ciéncia, defendida pelos ted-
ricos da época, hd uma terceira posi¢do, que a vé como incorpora-
¢io e expressdo da devoglo Sristd, intermedidria entre Deus e os
homens. E nessa acep¢ao que, em Agostinho, a emogio é reconhe-
cida na musica, o que conflita com sua propria posigio de valoriza-
;Ao da miisica como ciéncia (razdo).

Dentro do entendimento de miisica como louvor a Deus, e ao
lado da visdo tedrica, constituindo-se a Igreja na grande dissemi-
nadora de conhecimento, o controle do aprendizado musical lhe é
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confiado e, embora ainda ndo se possa falar em “educagio musi-
cal® na acep¢io que hoje se dd ao termo, a atividade pritica de
misica com a presenga de criangas é considerada um de seus pon-
tos principais. Era fundamental para a Igreja medieval que o can-
tochdo fosse corretamente transmitido, pois fazia parte da disse-
minagio da fé cristd, um dos principais elementos de unidade do
culto num de seus momentos de grande expansio. Dai a razio da
criacio das scholae cantori, que se expandiram com o papa Gregdrio
desde o final do século VL. Antes disso, as criangas que viviam sob
a custédia das igrejas tinham, contraditoriamente, um tipo de edu-
cacdo cléssica, fortemente apoiada na filosofia grega.

Como o maior proposito da musica era louvar a Deus, as ins-
tituicbes cristds, isto &, igrejas, conventos e seminadrios arregimen-
tavam criancas dotadas de boa voz para suprir as necessidades de
seus coros. Geralmente provindas de lares pobres, essas criangas
garantiam, muitas vezes, o sustento proprio e o da familia. Henry
Raynor, em sua Histéria social da musica (1981), explica pormenori-
zadamente o que ocorria com esses meninos, o que lhes era licito
ou ilicito fazer, quais as vantagens e desvantagens de ser menino
cantor, quanto ganhavam, o que aprendiam. O contetdo musical
constante desse aprendizado variava de igreja para igreja, ou de
época para época, mas sabe-se que eram ministradas aulas de can-
to, contraponto e improvisacio, e que muitos dos pequenos can-
tores eram extremamente hibeis na realizacdo de suas tarefas
musicais. Essa pritica perdurou por séculos; muitos dos impor-
tantes musicos dos periodos gotico, renascentista e barroco foram
meninos cantores, e jd pertencem ao anedotdrio da musica as pe-
ripécias pelas quais muitos deles passaram ao serem raptados, com
freqiiéncia, para fazerem parte de determinada corte ou capela.
Orlando de Lassus, por exemplo, ficava intermitentemente nas
cortes neerlandesa e italiana, por for¢a de continuos raptos. De
tudo isso, porém, o que interessa destacar € o objetivo das scholae,
centrado na boa produgdo musical destinada a atender as necessi-
dades litirgicas das igrejas, conventos ou paréquias, nao existindo
nenhuma preocupagio com o desenvolvimento musical da crianca
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ou com sua educagdo e bem-estar, o que s vai ocorrer muito mais
tarde.

Talvez seja dificil a0 homem contemporineo compreender essa
maneira de lidar com a crianga, que servia de instrumento ao pro-
posito maior de louvar a Deus por meio da misica; no entanto, é
preciso atentar para o fato de que, durante o periodo medieval, a
Mociedade ndo via a crianga e o adolescente da mesma maneira que
hoje. Na sociedade medieval, ndo havia um claro limite entre crianca
¢ aclolescente e, com fregiiéncia, os termos puer e adolescens se con-
fundiam. A longa infincia resultava da indiferenca da sociedade
pulos processos bioldgicos. A idéia de infincia estd ligada 4 de de-
pendéncia; so se sai da infincia ao sair dessa condigfio. A crianga
Pequena era vista como um animalzinho, fonte de diversdo e en-
tietenimento para os pais e habitantes do local. O elevado nimero
tle mortes de criancas pequenas ndo era sentido como perda, pois
logo outra crianca viria, em substituicdo. Nao poderia haver, por-
Hanto, preocupacdo quanto i educagdo infantil, ou outros investi-
Mentos a longo prazo, quando nio se sabia por quanto tempo a
gtlanca estaria na familia. E essa a razio, também, de seu anoni-
Lo, As que conseguiam superar o primeiro tempo de vida, tdo
Bijj0 cresciam um pouco, passavam a participar da vida em condi-
e semelhantes s dos servos. Era ai que se dava seu aprendiza-
observando e cumprindo ordens dos mais velhos enquanto
rendiam oficios e habilidades. Era freqiiente que as criangas fos-
enviadas a outras familias, nas quais cumpririam tarefas do-
Mticas como servos da casa. Essa atitude, chocante talvez aos
jis de pais e educadores de hoje, explica-se pela prépria fungio
fimilia medieval, que ndo era afetiva, mas responsavel pela con-
io de bens, pela pMygca de um oficio, pela ajuda mutua en-

eus membros e pela protecio 4 honra e 4 vida (Ariés, 1981,

8-156).

"_" se conceito de infincia, apresentado por Philippe Ariés em

do a respeito da crianga e da familia, explica o funciona-

0 das scholae cantori medievais; neste caso, a crianga musical-

talentosa e portadora de boa voz cantada era levada as ins-
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tituigdes religiosas para aprender o oficio de musico. O afastamento
da familia era comum e, em alguns casos, 05 MeNiNOS Cantores
contribuiam para o sustento do grupo familiar, pois os pais ganha-
vam algo em troca da cessao dos filhos a lgreja. Ndo havia, portan-
to, por que lamentar ter um filho retirado do seio da familia; pelo
contrario, essa atitude da lIgreja era, com freqiiéncia, considerada
uma honra. A auséncia do conceito de infincia fazia a instituigdo
religiosa se interessar pela crianca como um instrumento de lou-
vor a Deus; seu talento era a condicdo que lhe permitia aprender o
oficio de miisico e, mais tarde, exercer a profissdo. Na institui¢io
que a recebia, a crianca ndo era separada do adulto, mas convivia
com ele e participava a seu lade dos agrupamentos corais.

A situagio apontada nao sofreu grandes modificagdes no de-
correr dos séculos, pois a preocupagio da Igreja com a estabilidade
da fé e com sua politica de expansio nio estimulava mudangas,
mas a manutencio da tradigio. Era importante que a liturgia e o
canto permanecessem estdveis em todos os recantos por onde o
cristianismo penetrava, funcionando como emblemas da Igreja. Os
procedimentos em relagcdo a aprendizagem da musica, portanto,
niao sofreriam maiores modificaces, além daquelas impostas pe-
las condigdes sociais: por exemplo, verba para manutengio de um
grupo grande ou pequeno de cantores, a contrata¢io ou nio de
um mestre de capela ou organista.

S6 haveria alteragdes significativas nesse estado de coisas ao
redor do século XII, com a proposta de Guido D’Arezzo, que con-
duziu a uma verdadeira revolugdo na pratica musical do periodo.
Ao contririo de Boécio, cujo principal interesse na musica era de
ordem tedrica, o monge de Arezzo tinha como maior objetivo edu-
car o cantor da maneira mais rapida possivel, até que este atingis-
se a habilidade de cantar cancdes desconhecidas a partir de nota-
¢d3o escrita. Para atingir essa meta, abandonou tudo que nio
estivesse relacionado ao canto e concentrou-se em seu trabalho,
para favorecer os resultados praticos da pesquisa. Com ele, o apren-
dizado tedrico-pritico preponderava sobre o tedrico, invertendo a
énfase dada por Boécio A teoria sobre a pritica. O “cientifico” era,
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agora, descartado. De acordo com os preceitos da Abadia de Cluny,
onde habitava, a énfase estava no canto. A notagdo em uso até
entdo pressupunha a tradicio oral, pois servia, apenas, de ajuda
mnemédnica; a invengio de Guido (notagdo musical) permitiu que
cada monastério ou igreja tivesse seu proprio coro e que, pela pri-
meira vez na historia, fosse capaz de cantar nio 56 o repertdrio
tradicional, mas também cantos desconhecidos.

Dwas coletineas — Gebert e Coussemaker — retinem a filosofia
da miisica dos séculos I¥ a XV, periodo dureo da arte gregoriana e,
a0 mesmo tempo, de um extraordindrio florescimento da teoria
musical, cuja questdo mais importante era estabelecer a origem da
musica. Nesse periodo, sua fungio era servir de suplemento a ora-
¢Ao e 4 expressio da emogdo e do sentimento religiosos. O apren-
dizado comegava a privilegiar a formagao do miisico artista, e ndo
a do musico tedrico.

Da produgio musical da Idade Média, o que chegou a nos &,
quase exclusivamenre, muisica litdrgica, que os mosteiros guarda-
ram gracas ao sistema de notacdo gregoriana; hi poucos registros de
misica profana do periodo, que quase se perdeu inteiramente devi-
do, entre outros fatores, 4 precariedade da escrita musical; porém,
sabe-se que durante o pericdo feudal, era importante a educagio
secular dos cavaleiros. A arte da cavalaria deveria incluir a criacdo de
versos e o canto, além do dominio do aladde ou de outro instrumen-
to. Os tocadores de flauta e lira, e outros musicos e cantores secula-
res, exercitavam a invocagdo dos prazeres por meio de suas produ-
¢Oes artisticas, melodias e composigdes. As caracteristicas do
aprendizado da musica profana assemelhavam-se ao da musica reli-
giosa, cabendo a um mestre a transmissao de conhecimentos ao
aprendiz. A beleza e a perfei¢io do canto, fosse ele liturgico ou pro-
fano, eram procuradas nio como remédio, como as doutrinas dos
tempos antigos ensinavam, mas em obediéncia ao espirito da época.
Reprovava-se a falta de conhecimento de contrapgto, causada pelo
parco conhecimento tedrico, e estabeleciam-se comparagdes entre
o5 musicos religiosos e profanos; os autores do periodo romanesco
mostravam uma curiosa mistura de pensamento conservador e pro-
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gressivo, e os principais ideais da época eram perfeicio, propésito,
preparacio, esplendor e suavidade.

Estéticas da Renascenga

| A Renascenga foi a era do humanismo, da descoberta do mun-
do e do homem. O que a caracteriza é o rompimento de fronteiras,
tanto geograficas quanto as que se referem ao conhecimento hu-
mano, conduzindo a um estudo renovado das formas de arte. De
acordo com o historiador Henry Lang, humanismo e Renascenca
530 termos intercambidveis, e o cultivo dos cldssicos é a marca da
arte do periodo (1941, p.169). Nesse retorno aos clissicos, a mii-
sica recebeu atencao destacada. Ao lado da abertura de fronteiras,
havia uma busca constante por unidade, traduzida, na misica, pela
simultaneidade das vozes, que corresponde, nas artes visuais, a
perspectiva.

A percepcio simultinea das proporgbes entre as partes levou
i harmonia (concento). E, dela, ouvido e olho participavam. A estéti-
ca era baseada na proporgio, na relagiio entre espagos e na simetria.
O espaco era simultdneo tanto nas ciéncias quanto nas formas de
expressdo artistica. Essa concepcio de proporcionalidade nio era
conhecida no periodo gético; a harmonia, considerada esséncia da
beleza, era quantitativa e baseava-se em medidas e proporcdes re-
sultantes da observacdo da natureza. O desejo de ressuscitar a mad-
sica da Antigiiidade cldssica é evidente na importincia conferida ao
texto, na preponderincia do ritmo das palavras e na organizacio da
linha melédica. As artes continuavam dependentes da literatura e
sua fonte era a poesia cldssica.

Surgiu, nesse periodo, uma nova maneira de ouvir, facilmente
detectada na producio musical. Essa nova escuta é comparavel a
nova maneira de ver nas artes visuais, causada pela perspectiva e
pela busca de unidade. O desenvolvimento horizontal da escritura
musical, marca do periodo gético, cedeu lugar a simultaneidade e
a verticalidade. O compositor planejava sua obra como pilares, nio
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como linhas, e tinha de lidar com o complexo resultante dessa
aciio. O ouvinte escuta acordes simultineos (verticalidades) e nio
miltiplas linhas mel6dicas; em vez de acompanhar uma ou mais
melodias da polifonia, sintetiza a informacao e aceita o acorde como
unidade, nio como um agregado de notas. Testemunho disso é
Pietro Aron (1490-1545), que afirma: "A masica dos modernos é
melhor do que a dos antigos, porque eles consideram todas as par-
tes juntas e ndo compdem as vozes umas apds as outras” (apud
Lang, 1941, p.293).

Esse & um ponto a enfatizar, pois, via de regra, atribui-se a
escuta simultinea a um periodo posterior (século XVII), quando a
harmonia se estabeleceu como teoria, mantendo-se, no seculo XVI,
a importincia do -:r:rmrﬁponto. e pressupondo-se, por causa disso,
um tipo de escuta horizontal. No entanto, em pleno século XVI, e
no auge da polifonia renascentista, o homem jd escutava simulta-
neidades, tanto é que a escrita palestriniana, até hoje utilizada como
modelo para o estudo do contraponto do século XVI, organiza a
convivéncia das vozes em termos de consondncia e dissondncia,
em que as consondncias sdo permitidas em qualquer situagio, e as
dissondncias, somente se preparadas e resolvidas. Esse tipo de re-
gulacdo indica que o ouvido renascentista jd nio aceitava superpo-
sicoes de melodias sem que estas mantivessem relacdo entre todas
s vozes, nem o estabelecimento de relagdes anicas entre cada voz
¢ 0 tenor, mas Nao com as outras, como ocorria na polifonia me-
dieval até o século XIV. O homem do século XVI queria escutar as
vozes em combinacio, como um todo, isto €, em harmonia.

A ciéncia da misica passou a reconhecer as tergas maiores e
menores como consondncias e estabeleceu a triade como um fené-
meno natural. Os escritos de Ramos de Pareja langam os funda-

- mentos da moderna teoria da harmonia, abandonando as idéias de

Boécio, até entdo aceitas sem contestacio. O interesse pela teoria

a masica grega se justificava como revisio do conhecimento, mas

fundamentos da teoria da musica renascentista se firmaram e
nstitufram a base do sistema moderno. Ela rompeu com os sis-
temas medievais especulitim-simbélicos baseados em Pitdgoras e
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Boécio, e estabeleceu outro, fisicamente definido e matematica-
mente documentado, seguindo a valorizagio das ciéncias peculiar
i época.

Para melhor compreensio do significado das transformaces
ocorridas na musica desse periodo, em que se firmou o modo de
ser renascentista, & interessante observar a grande mudanga de
concepgdo nas artes visuais (Giotto) e na arquitetura do século
XVI, 3 medida que o espago temporal sucessivo do gético era su-
plantado pela simultaneidade geometricamente determinada da Re-
nascenga. O edificio gotico nio é fechado e finito, nem representa
algo rigidamente estitico; ele se constréi continuamente, contan-
do suas histdrias. Por esse motive, uma catedral gética inacabada
freqiientemente dd a impressao de grandeza e importincia. Ao
contrario do que ocorria no perfodo gético, pequenos espacos
inacabados ou acrescentados & estrutura inicial nio eram tolera-
dos pela unidade geométrica da Rénascenga. O espago subjetivo
transforma-se em objerivo.

Esse fendmeno encontra estreito paralelo na misica: o contra-
ponto dos séculos XII e XIV é tipicamente gético, desenvolvendo-
se em arcos construidos em diregiio a um destino, em que nio im-
portam as relacdes harmdnicas e onde se empregam muitas
dissondncias entre os pontos inicial e final de cada arco. Entre os
pilares consonantes, as linhas melédicas desenvolvermn-se horizon-
talmente, do mesmo modo que a narrativa ou a catedral. Um exem-
plo desse comportamento gotico é a “composigdo aditiva”, comum
aquela época, em que as vozes se relacionam com o tenor (de renere -
sustentar), em termos de consondncia e dissondncia, mas indepen-
dem umas das outras. Nesse tipo de composicio, pode-se acrescen-
tar ou omitir vozes sem que a estrutura se altere substancialmente.,
Do mesmo modo que o edificio gotico, a pega ndo se apresenta com-
pleta, € comporta constantes alteragdes, o que nos da fortes indicios
do tipo de audicao da época, predominantemente horizontal.

O contraponto renascentista, ao contrdrio, é condicionado por
principios harmdnicos (verticais), significando o uso coetineo dos
espacos subjetivo e objetivo. E claro que os principios da escrita a
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virias vozes pedem um estilo linear, mas o contraponto tem uma
resultante vertical de base cordal, curvando-se 4 eufonia. A grande
Inovacio na musica coral é a definicio das vozes humanas em tes-
situras especificas, contrariando a tendéncia anterior, na qual elas
freqiientemente se sobrepunham e se cruzavam. Comega a se defi-
nir a composicao coral a quatro vozes, que passa a ser sistematica-
mente empregada apenas alguns anos mais tarde. Ji ndo se consi-
dera a composigao “aditiva”, como no estilo gotico. As vozes sio
bem definidas e, estruturalmente, essenciais 4 obra. Com Dufay
inicia-se, verdadeiramente, o estilo coral, em que o baixo da apoio
ao tenor e a harmonia resultante ndo pode ser omitida, sob pena
de expor acordes de 42 (proibidos). Contudo, ndo ha ainda imita-
¢io nas quatro vozes, da maneira que se imporia mais tarde, mas
apenas pequenos fragmentos, que aparecem ac longo da obra. Esse
procedimento tem paralelos na pintura da época, em que o artista
pincela pequenos fragmentos em diferentes partes do quadro, com-
pondo um tipo de “ressondncia”, empregada, pela primeira vez,
por Rafael e contempordneos. Na miisica, o uso de um mesmo
material temdtico percorrendo as diferentes vozes prenuncia e se
desdobra no estilo imitativo que reflete, como na pintura, o cres-
cente interesse por espago, profundidade e perspectiva.

A estética da Renascenca € baseada na proporgio, na relagdo en-
tre diferentes espacos, na qual a simetria é apenas uma entre dife-
rentes possibilidades. Para que se comparem espagos diferentes, &
preciso vé-los juntos, simultaneamente. Leonardo da Vingi, con-
temporaneo de Josquin e, ele mesmo, um hibil musico, expressou
iss0 ao observar que a percepcdo simultinea das proporgdes de to-
tlos os membros cria uma harmonia {concento) que fornece ao olhar
uma sensagao equivalente a experimentada pelo ouvido na escuta
musical. Essa concep¢iio de proporcionalidade ndo era conhecida
no periodo gotico, que privilegiava o ritmo e a dindmica do movi-

mento tanto na arquitetura quanto na misica. O cuidado constan-
e em estabelecer relagdes de proporgao de modo acurado e agra-

ddvel ndo significa apenas um meio inteligente de dispor as figuras,

Imas mostra um intenso desejo de realizar a representacio clara e
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precisa das circunstdncias proporcionais expressas nas formas. O
principio da harmonia - considerado na Grécia a esséncia da beleza
- foi eminentemente quantitativo e ligado & medida e ds propor-
coes. Todas as necessidades de ordem qualitativa, como cor, cara-
ter e estado de espirito sdo frutos apenas da corregdo e da verda-
de, resultantes da observacio da natureza.

Contudo, a imaginagdo espacial predominantemente otica da
Renascenca ndo invadiu a misica e a poesia com a mesma rapidez
com que conguistara as artes visuais. Ela mostrava certa hesita-
¢llo, certo evilar as questdes da Renascenga, tal como se manifes-
tavam na arte italiana. Na medida em que evitava tais questdes,
permanecia mais estreitamente ligada ao espirito e 2 atmosfera do
humanismo do Norte, grandemente imbuido das tradigdes medie-
vais e com fortes tendéncias & melancolia e 3 meditagio profunda.
Os nortistas, com excecdo de Erasmo, eram, na verdade, estranhos
ao espirito da Renascenga, que tentava a perfei¢ao da vida terres-
tre por meio da arte, uma idéia que so lentamente conquistou tam-
bém os paises do Norte. A alegria espontinea pela mera existéncia
da arte era um sentimento desconhecido; era natural, entdo, que a
miisica hesitasse em abragar a alegria consciente e orgulhosa que
caracterizava as outras artes.

 Prentincios do barroco

Em artigo a respeito da misica dos periodos medieval e renas-
centista, a autora mostra a dificuldade de estabelecer limites entre a
Renascenga e as épocas que a precederam e seguiram, pois em am-
bos os casos as demarca¢des ndo sdo nitidas e as caracteristicas de
uma fase podem ser detectadas na outra (Fonterrada, “Tratando de
limites”, in Sekeff, 2001). Desse modo, convivem no mesmo perio-
do estilos diversos, representando, ao mesmo tempo, a polifonia
horizontal, reminiscéncia do gético, a0 norte, e a nova concepgio
harménica vertical ao sul, em que as brilhantes estruturas cordais
encontradas na escola veneziana sio como arautos do barroco.
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Veneza havia se tornado o grande centro da Igreja Catdlica, su-
bordinando-se apenas a Roma. Embora os dois centros fossem mo-
vidos pelo mesmo espirito, as manifestacbes musicais em cada
um deles seguiam diregGes opostas: em Roma, a muisica reflete o
conservadorismo dogmadtico em sua busca por ordem, medida e
tradicdo. Em Veneza, ao contrdrio, a paixdo extdtica, o poder e o
fervor mistico dos venezianos se manifestam na rmisica de Andrea
e Giovani Gabrielli, colorida e progressista, de tal modo que os
clusters tonais em forma de torre dos Gabrielli, com suas cores
multiplas e cintilantes, acompanhamento orquestral, brilhantes
passagens solo e grandes contrastes dinimicos parecem estar mais
proximos da misica monumental do barroco do que da perfeicio
formal da Renascenca.

Na musica profana apresenta-se, também, o mesmo que na
musica litdrgica: os compositores flamengos, até entio conside-
rados os mestres da misica, deixavam as capelas e cortes princi-
pescas, enquanto os italianos tornarem seus lugares; os composi-
tores de madrigais, vilanelle e balleti ganhavam supremacia sobre
0s outros compositores. No novo madrigal, hd um crescente ni-
mero de vozes, as alteragdes cromdricas sdo cada vez mais comuns
¢ as tintas carregadas e intensas buscadas pelos compositores dei-
xam entrever alguns rasgos da nova estética. Aos poucos, a natu-
reza do canto a capella vai sendo modificada, notando-se um cres-
cente uso de instrumentos; a polifonia vai sendo abandonada,
enquanto a voz superior ganha mais importincia do que as outras
partes, que passam, freglientemente, a ser tocadas. A arte aproxi-
ma-se do teatro. Nio apenas os madrigais avulsos parecem enfatizar
o emocional sobre o racional, mas surgem ciclos completos de co-
médias madrigalescas que abrigam as mesmas caracteristicas. Nes-
sas comédias polifénicas os coros apresentam personagens dra-
miticas, que conduzem verdadeiros didlogos. No final do século,
a8 comédias madrigaleScas ganham tal popularidade que sobrevi-
Vem por muitos anos & estréia das primeiras Gperas.

O compositor italiano Orazio Vecchi.¢ um dos grandes mes-
tres do estilo madrigalesco. Com um quadro dramdtico e colerido,
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cenas vivas, ritmos de cangdes populares e humor brilhante, sua
musica representa o Gltimo estdgio no desenvolvimento do madrigal
a capella. Por sua grande virtuosidade, sabe-se que a polifonia vocal
atingira seu limite; a musica prepara-se para fazer sua entrada no
drama. A composicio LAmphiparnaso, de Vecchi (1594, publ. 1597),
escrita no estilo da comedia defl"arte, ilustra esse modelo de madrigal,
situado a um passo do teatro - a comédia madrigalesca. Seu titulo
- literalmente o duplo Parnaso - faz alusao & sua natureza de com-
posicdo duplamente nova, por seu cardter a um s tempo poético e
musical; nele desfilam didlogos tipicos do teatro comico da época:
confrontos entre servos e patroes, amantes jovens e velhos, além
de episodios patéticos e serenatas. No entanto, ndo se trata de um
embrido do teatro cantado ou da dpera. Cem sua linguagem
polifonica, a proposta de Vecchi € a de um teatro imagindrio, em
que a ndo coincidéncia entre vozes e personagens, que aparecem
simultaneamente nas muitas partes corais, engendra a completa
impossibilidade de representacio cénica. Trata-se, no dizer do pré-
prio Vecchi, de um espeticulo “que se vé com o espirito, e no qual
se penetra com os ouvidos, e ndo com os olhos”, como bem expli-
ca Lelio no prélogo da obra, ao fazer seu elogiiente convite aos
espectadores imagindrios: “Portanto, fagam siléncio e, em vez de
othar, escutem!” (Vecchi, LAmphiparnase, CD, 1993).

Nio se poderia deixar de lado, neste percurso pelos momen-
tos finais da Renascenca, o nome de Luca Marenzio (1553-1599),
que levou o madrigal ac mdximo desenvelvimento; seu dominio
total da técnica de composi¢do, a maneira sutil com que controla-
va o jogo de intensidades, seu grande poder expressivo, o emprego
de acentuagdes altamente pessoais e a qualidade dramdtica de sua
miisica fazem-no ser considerado por muitos o primeiro composi-
tor verdadeiramente “moderno”. Marenzio colocou sua técnica bu-
rilada e infinitamente flexivel de composigdo a servigo do conte-
do poético do texto. Com o livre agrupamento das partes, por vezes
altamente complexas, por outras, simples homofonia, obtinha efei-
tos virtuosisticos instigantes e coloridos. Sua rica imaginagdo apos-
sava-se de cada idéia, de cada gesto, e os transformava em quadros

45

D iramas e fios

liricos e dramiticos de extraordindrio poder comunicativo - verda-
deiras visdes teatrais. Considerando, por vezes, o velho idioma
modal insuficiente para “pintar seus quadros”, Marenzio o aban-
donou, adentrando o campo da moderna tonalidade. Sua arte in-
cansavel, subjetiva, movida por visdes febris, abre, mais uma vez,
um periodo revolucionario na misica, antecipando, em muitos as-
pectos, a estética barroca. Nao apenas estiveram sob seu encanto
Gesualdo de Venosa, bem como outros harmonistas contempora-
neos e integrantes da tardia escola madrigalesca inglesa, mas tam-
bém o génio universal do prdximo periode, Claudio Monteverdi,
que recebeu de Marenzio o grande impeto que o levaria a realizar
uma nova arte, livre e passional.

Educacdo musical no periodo renascentista

No que se refere 4 educagio, uma importante mudanga se faz
sentir a partir dessa época, com a aceitagio da crianca como um
ser que necessita de cuidados especiais, de saide, educacio e lazer,
afastando-se da maneira de entendimento vigente no periodo me-
dieval, em gue era considerada um tipo de animal de estimagio,
feita para divertir os adultos e conviver com eles. Embora o prinei-
pio das scholae cantori ainda subsistisse durante a Alta Idade Média
e a Renascenca, abrigando a pritica musical desenvolvida a partir
das necessidades inerentes as igrejas, durante o século XVI come-
cavam a ser criadas escolas de formagio bdsica em misica, dentro
de um principio de organizagio diferente do das scholae. Nelas,
ensinava-se uma grande quantidade de disciplinas, tendo em vista
o treinamento profissional. Essas e;cqlas,_na&ci:ja_s na Itdlia, conti-
nuavam, até certo ponto, a pratica de formar miisicos para as igre-

_jas, mas, embora condicionad¥¥ ao repertério, certamente se mo-

dificaram e se adaptaram a época, com coros maiores ¢ mais-
equilibrados do que os de épocas anteriores. Essas escolas, conhe-

cidas como "conservatdrios”, eram, na verdade, orfanatos. Veneza

contava com uma importante escola de meninas, enquanto Napo-
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les era reconhecida por seus “orfanatos” musicais para meninos, o
primeiro dos quais criado em 1537. Essas escolas recebiam a deno-
minag¢do geral de Ospedale (hospitais). Esse periodo coincidiu com a
mudanca na maneira de ver a infincia, por parte da sociedade e da
familia; o hdbito de deixar a crianga por conta de aprendizes, em
convivéncia direta com os adultos, se modificou. A educacio co-
megou a ser organizada nos colégios e semindrios e a crianga a ser
encarada com maior responsabilidade pela familia e por autorida-
des da Igreja e do Estado do que fora nos séculos anteriores. Nesse
contexto, 0 aparecimento dos Ospedali destinados & educagio mu-
sical de criangas e jovens acompanhava a tendéncia da época e a
visdo de mundo da sociedade, que reconhecia sua responsabilida-
de na formacie de seres humanos.

As escolas protestantes, assim como as mantidas pela Igreja
Catdlica, esmeravam-se para fornecer aos alunos formacio com-
petente, e existemn registros detalhados do que se julgava adequa-
do constar em seus curriculos. Mas tanto na Igreja Catélica quanto
na Protestante, a necessidade de buscar critérios uniformes que
ndo descaracterizassem a musica cristd enquanto esta se expandia
criou a necessidade da transmissdo formal de conhecimento. A
modificacdo dos habitos, posta em evidéncia a partir da Reforma,
especialmente entre os luteranos, em que a assembléia era esti-
mulada a participar do culio religioso, instituiu o estilo coral ho-
mofénico. Na verdade exacerbava-se, com essa pritica, a caracte-
ristica encontrada na concepg¢do renascentista de mundo, que
privilegiava a simultaneidade, pois o novo estilo coral, vertical,
amplamente difundido na Igreja Reformada, favorecia a participa-
¢do comunitdria, o que, sem davida, é também um tipo de educa-
¢do musical, embora niio necessariamente intencional.

Philippe Ariés, discorrendo a respeito das escolas, informa que,
do século XV ao XVII, o ensino passou a ser responsabilidade dos
colégios, estando a cargo dos jesuitas, doutrindrios e oratorianos,
que, por seu modo de organizagio, estavam bastante préximos do
conceito atual de escola, sendo que um dos principais indicios de
evolugdo do sistema medieval era o estabelecimento de regras dis-
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ciplinares, a vigilincia e o surgimento de externatos. Essas modifi-
caghes j4 prenunciavam uma mudanga maior, que ocorreria a par-
tir dos séculos XVII e XVIIL

Desde o século XVI, jd era evidente a preocupagio com costu-
mes, comportamentos e regras de cunho moral, afastando-se a
sociedade do costumeiro deboche medieval. Existia, nas familias,
i preocupacio em educar as criangas para que se tornassem “per-
feitos cavalheiros”, e surgiram, na época, intimeros tratados, como
La fortune des gens de qualité et des gentilhommes particuliers, do Mare-
chal Couilliére, que apresenta no texto uma série de “conselhos
aos jovens fidalgos” (apud Ariés, 1981, p.169). E da mesma época
o tratado Orchesographie, de Thoinaut Arbeau (1967), famoso en-
tre os estudiosos de misica antiga, que ensina, em forma de dialo-
go entre mestre e discipulo, como dangar e se comportar em socie-
dade. Nesse mesmo periodo, o padre jesuita Thomas Kempis,
publicou A imitagdo de Cristo (1944), que contém exercicios e re-
gras de compertamento ao jovem cristdo que deviam ser cumpri-
dos como aperfeigoamento da fé cristd. Tudo isso se constitui em
uma série de indicios de que a educagdo estava prestes a se modi-
ficar profundamente; no entanto, seria preciso esperar até o século
XVII para gue o novo conceito de educagio se firmasse.

A ldade Moderna

No inicio do século XVII, 0 pensamento cartesiano surgiu como
n gr-ande mudanga que iria nortear a tradi¢io epistemologica oci-
dental. A atitude de questionamento constante e a utilizacdo de
procedimentos l6gico-maremaiticos, caracterfsticos do pensamen-
to de Descartes, encaravam g ordem, o método e a reflexdo como
gondigdes para a compreensio e o conhecimento da verdade. A
Investigacio baseava-se em dados objetivos, reais, e podia-se che-
:' a verdade por meio de “idéias claras e distintas”. 'ID século XVI |
o o momento em que o homem abandonou a idéia medieval de
Deusicomo centro do Universo e se voltou para si e para o m:rmcl_q,
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O cartesianismo, como afirma Alexandre Koyré, surgiu como res-
posta aos anseios do século XVI, e nele se originou a modernidade
(Koyré, 1986, p.9-33). O método cartesiano respondeu a desa-
gregacdo, a desorientagio e a crise das tradigGes historicas, satis-
fez a necessidade de reconstrucio de um universo de crengas, mé-
todos e procedimentos, e conseguiu criar um mundo estdvel,
garantido, compartilhdvel, mesmo que suas normas, regras e cren-
cas fossem fundamentadas em valores subjetivos e, portanto, nao
controldveis. Fazia parte das aspiracdes da época a construgio me-
todoldgica do sujeito epistémico, religioso, politico. Nesse univer-
0, ndo importavam as particularidades, mas as regularidades, e o
método era o modo de separar o genérico do particular. Espinosa
avangou em relagio ao caminho indicado por Descartes, acrescen-
tando aos fatos fisicos os mentais. Fisico e mental, com ele,
acoplaram-se num todo perfeito, em que a ordem e a conexio das
idéias seriam, na verdade, a ordem e a conexdo dos fatos.

Esse século, conhecido pela reviravolta nas concepefes cientifi-
cas, mostrou-se, também, revoluciondrio na musica, com a dissemi-
nagdo do nuove stilo, baseado na melodia acompanhada e no melo-
drama. A musica se viu diante de inimeras novas possibilidades e
as preferiu a polifonia. Todas as polémicas de entdo — as famosas
querelles dos franceses — tiveram origem no confronto entre nuovo e
vecchio stilo; a simultaneidade, iniciada no século anterior, ganhou,
entio, feicbes novas, pela preferéncia 4 melodia acompanhada, ao
melodrama e ao notdvel impulso dado aos instrumentos de teclado
e ao baixo continuo. A simultaneidade ndo era casual. A melodia no
melodrama dependia do acompanhamente harménico, que favore-
cia a sucessao temporal dos didlogos e da agio dramarica, e facilita-
va a apreensdo, por parte do piblico, do desenrolar da trama.

Mas a transi¢do entre os estilos nio se deu sem lutas; o melo-
drama foi bastante atacado no século XVII, mais por motivos éti-
cos do que estéticos. Enrico Fubini tem uma interessante explica-
¢io para esse fendmeno. De acordo com ele, a base da condenagio
foi resultado da concepgiio estética da época, que ndo aprovava a
idéia de arte como arte. Para o espirito racionalista cartesiano que
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dominava a cultura seiscentista, arte e sentimento ndo tinham auto-
nomia, ndo cumprindo nenhuma fun¢do essencial na vida do ho-
mem. A miisica representava apenas as formas inferiores de senti-
mento e, na classificacio hierdrquica das artes, ocupava o ultimo
lugar, enquanto a poesia, antiga companheira desde a tragédia gre-
£a, ocupava o primeiro.

A importincia da poesia nio ocorria em razdo de seus pro-
prios méritos artisticos, mas da presenca de um maior contetdo
conceitual e didascilico.' Na concepiiio da época, a misica fazia
um apelo direto aos sentidos, ao passo que a poesia era guiada
pela razdio, motivo de sua supremacia. A unido musica/poesia, an-
teriormente buscada como ideal, daria origem a um conjunto ab-
surdo, incoerente e inverossimil, que poderia levar o publico 4 perda
do gosto, deseducando-o, encantando-o, reduzindo-o e abrandan-
do-o com a fascinagio pelos sons, o que, certamente, o afastaria do
auténtico espeticulo trigico, que nada ganharia com o acréscimo
da misica, mas, ao contririo, se corromperia com ela.

Ainda que, excepcionalmente, a arte pudesse ser admitida, a
musica ndo tinha salvacdo. Para a mente racionalista de entdo, mi-
sica e poesia eram originalmente irreconcilidveis e, por terem di-
recdes distintas, excluiam-se mutuamente. No entendimento da
época, a musica nunca poderia significar nada por si mesma, e s
se redimiria se servisse a poesia. No melodrama, porém, ela ndo se
limitava a essa fungdo subordinada e tendia a sobrepor-se ao libreto,
que, por sua vez, adaptava-se ao espirito da miisica, utilizando-se
de argumentos vios e inconsistentes. A misica no teatro era tam-
bém condenada, sendo considerada causa de dano aos costumes
do povo, predispondo-o, ao escutd-la, a lascivia.

Um dos principios constantemente evocados por ambos os
lados — as facgBes prd e contra © melodrama - nas polémicas em
torno do estilo era o de arte™Tomo imitacio da natureza, conceito
complexo que abarea significados distintos e contrastantes, o que

| Didascalia é a palavra grega que designa as instrugdes aos poetas ou atores na
tragédia.
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justifica sua utilizacio na elaboracio de argumentos destinados a
acolher ou combater o novo estilo. Os conceitos de imitacio e natu-
reza variam muito de significado, segundo o contexto em que estio
inseridos, abrigando, por vezes, sentidos opostos. No século XVII,
natureza identificava-se com a razdo e a verdade, enquanto imitagdo
era o procedimento destinado a embelezar e a tornar mais agrada-
vel e amena a verdade da razdo.
Na segunda metade do século XVIIL quando ja se mergulhava
no classicismo, esse entendimento inverteu-se; natureza passou a
ser simbolo de espontaneidade e expressividade, enquanto imitagio
indicava coeréncia e verdade dramatica, o que estabelecia o vinculo
entre arte e realidade. Vé-se, entdo, que a doutrina da arte como
imitacdo da natureza é uma cdmoda arma, empregada para defen-
der ora um, ora outro desses pontos de vista, e pode justificar o que
quer que seja. A histdria da estérica musical nos séculos XVII e
XVII pode ser conduzida pelo estudo do conceito de imitagdo da
natureza em suas diferentes interpretacdes. Numa delas, esse con-
ceito — heranca de Aristoteles — era utilizado para justificar o gosto
dulico e clissico da poesia da época. E levava, inevitavelmente, 4
condenacio da arte e 4 negacio de sua autonomia. Nesse modo de
entendimento, a arte era associada ao conhecimento e se apresen-
tava como verdade agraddvel, mas inferior, porque desprovida de
rigor. Dentro desse conceito de arte como “agradivel imitacio da
natureza-razio-verdade”, por meio da ficgdo poética, so a poesia
podia ser admitida no reino das artes. Nao a masica, que ndo era
capaz de imitar a natureza, por nao ser nada mais do que um sim-
ples jogo de sons, capazes de acariciar o ouvido, sendo, entdo, obje-
to de prazer e diversd3o, sem nenhuma funcdo mais elevada do que
o estimulo emotivo. Enguanto permaneceu esse conceito, a misica
ficou desterrada do reino das artes, ou admitida apenas quando
vinculada a poesia.

No periodo estudado, todos falavam de imitagdo da natureza
como principio soberano, ao qual deviam ater-se todas as artes,
mas ndo era claro o que € imitagio quando se trata de misica, acu-
sada de insignificincia e, por isso, incapaz de imitar o que quer que
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fosse. A medida que se avancava no século XVIIL, porém, a misica
se impds, além do melodrama, como misica instrumental, e pas-
sou a ser valorizada até mesmo por seu poder imitativo (Fubini,
1987, p.21-2).

Mas antes de prosseguir em direcio a essa valoracio da mausi-
ca instrumental, é preciso destacar duas importantes teorias que
floresceram nessa época e que, cada qual a seu modo, reafirmaram
‘a estética barroca que conferiu estatuto superior a misica ligada a
literatura ou aos sentimentos, em relagdo & misica puramente ins-
trumental. Sdo elas.a Teoria dos Afetos e a Doutrina das Figuras.

A Teoria dos Afetos

A Teoria dos Afetos, surgida no Gltimo periodo barroco, expli-
ca 0s eventos musicais por sua relacio com os sentimentos. Essa
teoria, desenvolvida por Werkminster em sua obra Harmonologia
musica, de 1702, foi também objeto de estudo de vdrios miisicos e
pensadores, como J. D. Heinichen (1711), J. Matheson (1739}, ]. ].
Quantz (1752), E W. Malpurg (1763) e outros escritores do século
XVIIL. Matheson, em 1739, descreveu a teoria com grande rigueza
de pormenores, enumerando mais de vinte afeiges e o modo pelo
qual deveriam ser expressas na miisica:

A tristeza deve ser expressa por melodias de movimento lento e

languido, e quebrada por saltos.
O &dio é representado por uma harmonia repulsiva e rude, e por
uma melodia semelhante.

Nas dangas, também estavam presentes os varios afetos (isto
¢, emogdes caracteristicas):

A giga expressa "calor e impaciéneia” ¢ a courante, doce esperan-
ga e coragem. {Apel, 1975, p.16)
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Esse tipo de explicagdo revela como € dificil chegar a qualquer
formulagdo da Teoria dos Afetos. Todavia, ndo hd divida de que,
no periodo barroco, e em especial na Alemanha, os escritores e
compositores estavam bastante familiarizados com essa doutrina
estética e, com freqliéncia, incorporavam suas manifestacbes em
suas compesigoes. Uma das normas usualmente aceitas era a de
que uma obra ou um movimento de uma obra maior podia expres-
sar apenas uma emogio. Nio se pode deixar de notar, também,
que a Teoria dos Afetos, embora tenha florescido no barroco, mui-
to deve a doutrina do éthes, da antiga Grécia, com Platdo e Aristd-
teles, e que continuou a florescer durante a [dade Média, a Renas-
cenga e o inicio do barroco, com Isidoro de Sevilha, Glareano, Ramos
de Pareja, Monteverdi e DESmte&.T@E_trgregufﬁn_'q também se
utilizava de climas emotivos, em que cada modo expressava um
determinado estado de espirito, e, por isso, ndo podiam ser utili-
zados indiscriminadamente, ¢omo base de qualquer parte do ordi-
ndrio da missa, ou em cada época do calenddrio litiirgico; isso por-
que havia os modos de jibilo e 0s modos de tristeza e recolhimento,
adequados aos estados emocionais de cada parte da missa ou do
ano litirgico. Mas embora sempre tenha havido, no decorrer da
histdria, estreitas ligaches entre musica e emogdes, o periodo du-
reo desse tipo de proposta permanece sendo o século XVIII (Apel,
1975, p.16).

A Doutrina das Figuras

A Doutrina das Figuras, que surgiu no mesmo periodo, conce-
bia a misica como analoga  retdrica, isto é, 4 “arte do bem falar”,
como era conhecida desde a época latina. Embora a retdrica esti-
vesse ligada 4 oratdria, seus preceitos eram empregados em toda
composigao literdria. Os romanos, que davam as palavras um lu-
gar preponderante, agruparam preceitos destinados ao aperfeigoa-
mento da composicdo e do estilo. A estreita relacio entre miisica e
palavra propiciava 0 emprego de recursos da retdrica na composi-
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cio musical. A idéia de empregar, em muisica, as figuras da retdrica
era conduzida a partir de um elaborado sistema de recursos estan-
dardizados, estabelecido desde Quintiliano, diferentes dos da fala
comum, com a finalidade de tornar a oratdria mais expressiva e
impressiva. Sao exemplos de figuras: a anaphora (repeti¢io da mes-
ma palavra no inicio de sentengas sucessivas), a aposiopesis (parada
suibita, siléncio expressivo), a pathopoeia (expressio de sentimen-
tos), a hypallage (mistura de duas construgdes distintas), a
hypotyposis (uso de ilustragio por exemplos) e o noema (referéncia
a algo comumente conhecido).
Entre os inlimeros compositores que empregaram as figuras
bm midsica, citem-se: Joachim Burnmeister (1599, 1606), Johannes
Nuscius (1613), Joachim Thuringus (1625), Christof Bernhard
(c. 1660), Johann Gorttfried Walter (1708, 1724} e ]. Matheson
(1739).
Enquanto algumas das figuras podiam ser adotadas pelos mii-
sicos sem adaptagio, mantendo o mesmo significado da literatura,
outras eram aplicadas 4@ musica por aproximagio. No primeiro caso
estao a aposiopesis e a pathopoeia, e, no segundo, a hypallage, o noema
Wi € a hypotyposis. Assim, a hypallage era utilizada como um termo
& .specifico para a imitagio por inversdo, o noema como designativo
do estilo cordal e a hypetyposis como designative do emprego de
word painting® (Apel, 1975, p.313), recurso muito comum no pe-
riodo renascentista, que ganhou sua maior expressio no barroco.?

6. o3t

2 Word painting: expressdo designativa de um recurso tedrico, segundo o qual a
miisica reflete as idéias apresentadas ou sugeridas pelo texto, em uma composi-
¢ao vocal ou coral.

3 Os mais comuns exemplos de word painting eram: “céu”, representado por um
movimenoe ascendente, e “dgua”, por um movimento cndulatdrio. Podem ser,
ainda, classificados como word painting: sons naturais, gritos de animais, fanfarras,
a imiragio de movimentos, comoe ficar de pé, correr, saltar, ou sugestoes de asso-
ciagdes de palavras, como “guerra” a uma fanfarea, ou “igreja” a sinos. Hi um
exemplo interessante em Thomas Weelkes, em sua obra As Vesta was from Latmoes
hill descending, em que o autor vtiliza, sucessivamente, duas, trés, sels e uma
VOZES, para representar o texto que diz: "Frimeiro, duas a duas, entdo trés a trés,
deixando sua deusa inteiramente 24, Qurro tipo de word painting menos direta,
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Ha ainda outras figuras, interpretadas de diferentes maneiras pe-
los compositores: a anaphora, em Burnmeister, era uma imitacio
fugada, enquanto em Thuringus era um baixo ostinato. Além des-
ses, havia o emprege de outras figuras, com significado estrita-
mente musical, como: anabasis (movimento ascendente), catabasis
(movimento descendente), crculatio (movimento circular), saltus
(salto), diminuiio, fuga, syncopatio, e outros.

Outros recursos da retdrica eram usualmente empregados em
musica, como os loci topici, argumentos utilizados pelo orador para
provar determinado ponto que, em miisica, s3o utilizados como re-
cursos destinados a estimular a invengio: uso de diferentes tipos
de notagdo, valores, inversdes e respostas — locus notationis —, mu-
danga de metro e tempo, emprego de notas nas tessituras aguda e
grave, como categorias de contraste — locus oppositorum —, ou, ain-
da, imitacao de estilo de outros compositores — locus exemplorum
{Apel, 1975, p.313).

O Gltimo barroco e o classicismo

Tanto os recursos da Teoria dos Afetos quanto os da Doutrina
das Figuras prestavam tributo & unido da palavra e da musica e
concebiam a miisica como expressio de sentimentos. Essa expres-
sdo ndo era desenfreada, mas obedecia a categorias previamente
determinadas e claramente organizadas. Assim, mesmo na expres-
sdo de paixdes e sentimentos, o homem barroco procedia de ma-
neira cartesiana. Todos esses modos de organizagdo sdo sintomdti-
cos do periodo que inaugurou o modo de pensar cientifico, baseado
na reflexdo e na experiéncia. As teorias apresentadas comparti-

Miks Mem por isso menoes sugestiva, pode ser visto nas proprias partituras, na
maneira de organizagdo da obra. O moteto De pauperum refugium, de Josquin, em
contraponto estrito, interrompe esse tipe de escritura na expressdo via errantum,
quando as linhas parecem perder a direglio e caminhar de forma "errante™, vol-
tando an contraponto, obviamente organizado, nas palavras veritas et vita (Apel,
1975, p.929).
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lham os mesmos modos de apreensdo do mundo e sofrem influén-
cia de seu tempo e espago. A musica reflete e sintetiza em si pro-
pria os valores da época, que podem ser vistos na medida matema-
tica do tempo, no emprego da tonalidade em substituigio &
modalidade, na preponderancia da melodia acompanhada em subs-
tituicdo & multiplicidade de linhas, na estrutura formal “clara e
distinta” e na valorizacio de elementos de repeticio, que s3o in-
trinsecamente dependentes da memdoria, pois & essencial, para a
apreciagio dessa miisica, que o ouvinte reconheca os temas, frases
e fragmentos a cada vez que surgem, repetidos exatamente ou em
variaghes.

Mo obstante a mudanga de estilo ocorrida do barroco ao clas-
sicismo, as caracteristicas da musica tonal jd se encontravam per-
feitamente assentadas. No entanto, é dificil estabelecer em que
momento se deu a separacdo entre os dois estilos, pois, em muitos
aspectos, eles se interpenetram. No entanto, alguma coisa se alte-
rou e isso & bastante significativo: o pensamento filoséfico, no Gl-
timo barroco, sob a influéncia do iluminismo, recusava-se a acei-
tar a experiéncia como fonte de conhecimento, pois, como esta se
apresenta de maneira varidvel de pessoa para pessoa, ndo seria um
dade confidvel. A mente abstrata, capaz de se afastar do mundo
sensério e mergulhar na introspecgdo, seria a fonte confidvel de
conhecimento. Embora esse pensamento ndo fosse consensual, pois
muitos misicos ainda considerassem a musica a arte dos sentidos
¢ dos sentimentos, era suficientemente forte para caracterizar a
gpoca. A grande mudanga se deu no que se convencionou denomi-
nar “classicismo”, em que se voltou, mais uma vez, ao ideal clissi-
code busca pela beleza. Henry Lang resume com felicidade os ideais
buscados em cada época, dizendo:

Na Antigliidade, era a beleza, na ldade Média, o bem, durante o
iluminismo, a verdade ... Mas a veneragio da verdade logo foi aban-
donada, com a descoberta de que ... [ela] varia de acordo com o dn-
gulo pelo qual é vista. E nem a bondade serve mais, porque o
fluminisme maostrou que ela esconde motivos ulteriores. O homem,
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entdo, volta-se para os ideais da Antigiidade cldssica ... pondo énfa-
s&, novamente, no universal. (Lang, 1941, p.618)

Educacao musical nos séculos XVII e XVIII

A insia por organizagio, presente em todas as atividades do
periodo, comparecia, também, no dmbito educacional, continuan-
do a tradicio dos séculos anteriores; hd, ainda, testemunhos das
atividades dos conservatdrios italianos criados no século XVI, que
se dedicavam & educacio de criangas orfis, mas agora seu objetivo
era decididamente de caréter profissionalizante. Scholes relata que
Charles de Brosses, em sua obra Lettres familiéres d'ltalie (1739),
assim descreveu a musica feita pelas 6rfis dos “hospitais” de
Veneza:

Elas sio educadas e mantidas ds expensas do Estado ¢ seu {inico
treinamento & a exceléncia musical. Assim, elas cantam como anjos,
e tocam violino, flauta, érgdo, obod, violoncelo e fagote - de fato, nio
hi inscrumento, por maior que seja, que as intimide. Elas se vestem
como freiras. Tocam sem qualquer ajuda externa e quarenta garotas
tomam parte em cada concerto. Juro que nao hi nada mais lindo no
mundo do que ver uma jovem e encantadora freira, vestida de hibito
branco, com um ramo de flores de roma nas orelhas, conduzindo a
orquestra e marcando os tempos com toda a exatidio que se possa
imaginar. (Scholes, 1978, p.929)

Esse depoimento corrobora o estudo de Philippe Ariés (1981),
segundo o qual, no século XVII, ocorreram dois fenémenos impor-
tantes na escola: a especializagio demogrifica das idades (a infin-
cia foi dividida em classes, de 5-7 a 10-11 anos) e a especializacio
social (que criou “dois tipos de ensino, um para o povo e outro
para as camadas burguesas e aristocriticas”) (Ariés, 1981, p.183).
Iniciando-se no século XV, mas principalmente nos séculos XVie
XVII, o colégio dedicava-se essencialmente A educagio e i forma-
cdo dos jovens, “inspirando-se em elementos de psicologia ... en-
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contrados ... na Ratio dos jesuitas e na abundante literatura pedas
gogica de Port Royal” (ibidem, p.191).

Se a discussao acerca do valor da musica e de seu significado
estético pode ser acompanhada pela revisao histérica, pouco se
pode dizer da educacdo musical apds o periodo da supremacia da
Igreja Catdlica e da Igreja Reformada. Sabe-se que, com o advento
da burguesia, a escola, anteriormente adstrita & igreja, passou a
ser ministrada a quem pudesse pagar por ela. Pode-se inferir tam-
bém que, apos a Revolugdo Francesa, a misica alargou seus domi-
nios, saindo dos conventos, igrejas e paldcios e alcancando o povo.
A instrugio musical era bastante calcada na relagio mestre/disci-
pulo. No século XVIII, apareceram as primeiras sistematizacdes de
ensino da pratica de baixo cifrado, lideradas por Matheson e pelo
padre Martini. E, na Inglaterra, as escolas italianas inspiraram
Charles Burney (1774) a criar um Plano para uma Escola de Muisica,
nao reconhecido, porém, por seus contemporineos (Scholes, 1978,
p.929). Foi necessdrio esperar até o século seguinte para que esco-
las de musica fossem criadas.

Nio obstante a auséncia de escolas, hd um volume enorme de
informacdes a respeito da educacio no periodo. A presenca abun-
dante de literatura pedagdgica indica que a infincia e a adolescén-
cia ji eram, a esse tempo, reconhecidas pelas autoridades e pelas
familias e que, a partir dai, as criangas passariam a ser objeto de
estudo e preocupagao. Nio € por acaso que o periodo coincide com
0 surgimento de métodos educacionais, em alguns dos quais se
observam as primeiras rentativas de incorporar o ensino da masi-
ca na educacio.

Precursores dos métodos ativos em educagiao musical

Jean-Jacques Roussfeaij“:,— a natureza

Embora varios tecricos ji tivessem se ocupado da questio pe-
dagdgica, foi Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) quem deu ex-
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pressdo viva e concreta ao “naturalismo” pedagogico e marcou o
fim da “ilustracio” na Franga, ao perceber que a educagdo calcada
na razdo nada contribuia para melhorar a humanidade. Ao mate-
rialismo sensualista prevalecente, Rousseau valorizou outros as-
pectos, por ele considerados “mais humanos™: a natureza do afeto,
da personalidade, do culto a vida interior, de cariter individual.
Em seu livro Emile (1762), defende a idéia de que a educagio se
constitui a partir da natureza da crianca e que, portanto, a vida
moral deveria ser um prolongamento da vida biolégica. Desse modo,
o ideal ético ndo pode ultrapassar a expressio das necessidades,
instintos e tendéncias que formam a vontade de viver. Para esse
Hl:ﬁsofﬂ o homem ¢é naturalmente bom; ¢ a sociedade que o cor-
mmpe, aﬂrma‘;aﬂ que se funda em sua crenga de que a politica e a
moral convencionais se opdem e deturpam as condicoes biolégi-
co-naturais do comportamento humano, em que as tendéncias, os
instintos e a afetividade sio primordiais.

—# Rousseau é o grande inspirador da psicologia moderna, por-
que seu naturalismo o leva a enfatizar as diferengas individuais, a
psicologia do crescimento e a adequagiio dos processos educacio-
nais aos interesses espontineos da crianca. Elabora os curriculos
escolares a partir de uma suposta organizagio do desenvolvimen-
to psicolégico e abre espago para o aprendizado e a prdtica da esté-
tica, o ensino profissional, a educacao moral e a educagio politica,
filiados aos principios revoluciondrios de Liberté, Egalité, Fraternité.
Sua concepgdo de sociedade € associacionista; para ele, a socieda-
de é construida pelos individuos que a formam. Em vez de adapta-
¢do do individuo 4 sociedade, é necessirio formar-se individuos
perfeitos, para que se constitua a sociedade perfeita.

Rousseau € o primeiro pensador da educagdo a apresentar um
esquema pedagdgico especialmente voltado para a educacio musi-
cal. De acordo com ele, as cancdes devem ser simples e ndo drama-
ticas, e seu objetivo € assegurar flexibilidade, sonoridade e igual-
_d:iﬁ-e as vozes. As agbes propostas por ele ndo incluem a leitura
musical, que s6 deveria ocorrer anos mais tarde.
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Pestalozzi, Herbart e Froebel(- a pratica da musica na escola

Pouco apds Rousseau, surgiram outros pensadores, como Pesta-
lozzi (1746-1827), Friedrich Herbart (1776-1841) e Froebel (1782-
1852), que também abriram espago para a musica na escola.
Pestalozzi, o educador suico, como Rousseau, propds um tipo de
educm;ﬁﬂ que tinha por base a pritica e a experimentacio de cunho
afetivo. E a primeira tentativa de pedagogia experimental registra-

dana histé-na Ele desenvolveu um grande nimero de experiéncias

com criangas desamparadas, ora com propdsitos filantrépicos, ora
experimentais, e fundou uma escola para professores, em que pro-
curou concretizar suas idéias. A educagdo, de acordo com seu en-
tendimento, ¢ o desenvolvimento natural, simétrico e harmonioso
de todas as faculdades da crianca. Sua pedagogia é uma reagdo con-
tra os cﬂstumes bérbaros de puni¢do, tdo comuns nas escolas de
sua epoca. Para ele. a educacdo baseia-se na intui¢do e busca a cons-
trugdo e a expressdo de idéias. Pestalozzi influenciou grandemente
a chamada educagio “moderna”, a partir de sua "abordagem
centrada na crianga”.

Em termos de educacio musical, deu énfase a utilizacio de
canq:ﬁes no pmce.sso educativo, reconhecendo plenamen:e sua in-

» 'Ensinar sons antes de ensinar signos e fazer a crianga aprender a
cantar antes de aprender a escrever as notas ou pronunciar seus

- nomes.

« 'Levé-la a observar auditivamente e a imitar os sons, suas seme-
lhangas e diferencas, seu efeito agradivel ou desagraddvel, em
vez de explicar essas coisas ao aluno — em suma, tornar o
aprendizado ativo, e nio passivo.

* Ensinar uma coisa de cada vez: ritmo, melodia e expressio, antes
de fazer a crianga executar a dificil tarefa de praticar todas elas
de uma vez.
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« Fazé-la trabalhar cada passo dessa divisdo até que os domine,

__antes de passar para o proximo.

= Ensinar os principios e a teoria apds a prdtica.

'+, Analisar e praticar os elementos do som articulado para aplics-
los na musica.

+ Fazer que os nomes das notas correspondam aos da musica ins-
trumental.*

~# Muitos desses principios sdo, ainda, tépicos para discussao nos
atuais encontros de educacio musical (Abeles et. al., 1984, p._], 1).
_ Herbart, apesar de alinhar-se 4 mesma tendéncia naryralista,
opds-se 3s idéias de Pestalozzi e Rousseau, ao adotar uma atitude de
compromisso com a nova ordem social que se apresentava na Eurépa,
e fazer da educagio um processo conservador. Sua proposta pedago-
gica apdia-se na rotina de atividades. Tem, também, preocupacio
em atuar com espirito cientifico, apoiando-se em dados fornecidos
pela psicofisica e pela psicologia nascentes, o que pode explicar a
boa acolhida de suas-idéias nos Estados Unidos, até hoje presentes
naquele pais, entre os defensores da educagio de base socioldgica,
Para Herbart, a vida mental é um jogo de representacdes, em
que o contetido da consciéncia tem dois aspectos: os formais (légi-
cos) e os materiais (fisicos). Sendo a vida mental resultado do jogo
de representagdes, e sendo o homem, sobretudo, vida meneal, di-
rigir e formar a vida mental € dirigir e formar 0 homem. Educar,
portanto, é instruir. O desenvolvimento mental se faz por associa-
Ao de idéias e a moral, pela elaboracio mental de conceitos éticos.
Para que a educagio tenha éxito, € preciso despertar o interesse do
‘aluno, que é de cardrer mental, mais ou menos reflexo, e consiste
na atra¢do por determinado objeto. Da reunido de tudo isso surgiu
o método herbartiano, que tem quatro principios: partir do conhe-
cido, associar o novo ao jd adquirido, basear a atividade diddrica na

4 Nos palses anglo-saxifes, a misica instrumental é lida a partir de letras do alfa-
bero designativas das alturas (A, B, C...), enquanto o canto s¢ di pelo nome das
notas (dd, ré, mi..) que rém alturas relativas.
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experiéncia mental do aluno e obedecer as fases ou passos da apren-
dizagem (esclarecimento, associagao, sistematizagdo e articulacio),
mediante as atividades de mostrar, relacionar, explicar, filosofar
(Larousse, 1960, 5v, p.2326).

De Herbart derivam as preocupagdes com a metodologia de
ensino, que se intensificaram a partir do século XIX, com os co-
nhecimentos da psicologia e que, ainda hoje, ocupam lugar impor-
fante na organizagao escolar.

O terceiro educador mencionado, Froebel, ilustre mestre de
origem germdnica e responsdvel pelo movimento dos jardins-de-
infincia, advogava a inclusio do canto e de outras artes nas escolas
“com a intengdo de assegurar a cada crianga um amplo e completo
desenvolvimento de sua natureza, na apreciagio da obra artistica”
(Scholes, 1978, p.316).

# No pensamento dos trés precursores, nota-se a preocupagio
COMUM com a crianga e com o ensino, ji bem distante da concep-
¢io medieval de utilizagdo da voz infantil a servico da misica, sem
relagio com qualquer referéncia de ordem educativa.

Jean-Philippe :_T_léﬁqaﬁ*; miisica e matemdtica

Nos primeiros decénios do século XVIII, apresenta-se a figura
de Jean-Philipe Rameau que, com sua teoria da harmonia, impri-
miu uma firme diregao ao entendimento da misica como ciéncia.
Na época, havia uma barreira entre arte e razio, sentimento e ver-
‘dade, prazer auditivo e imitagdo ra;iuﬂal da natureza, reinos dis-
tintos. Rameau tratou a musica de um ponto de vista fisico e mate-
mdtico, cientificamente.

A miisica é uma ciéncia que deve ter regras definidas; estas re-
gras devem ser extraidas de um principio evidente; e este principio
nao pode ser, realmente, conhecido, sem a ajuda da matemsrica ...
Nio é suficiente sentir os efeitos da ciéncia ou da arte. E preciso,
também, conceituar esses efeitos, para tornd-los inteligiveis. (1971,
P XXXV

&3




Mariza Trench de Oliveira Fonterrada

‘Rameau ¢ movido por uma exigéncia unitdria e pelo espirito
siano. A misica ¢é ciéncia, com regras estabelecidas e basea-
em principios matemdticos. Ndo é que Rameau abandone a
Idéia de imitacdo da natureza; para ele, a natureza é um sistema
de leis matemdticas. Desse modo, afasta-se da estética de seu tem-
po, opondo o rigor de sua concepgio matemdtica aos quadros pas-
toris da época. Seu conceito fundamental € que, entre razio e sen-

timento, intelecto e sensibilidade, natureza e matemitica, nio h4
contraste, mas perfeita concordincia. Nio basta sentir a musica; é
preciso torna-la inteligivel, dentro das leis eternas que regem sua
construgio. Mas a razdo s6 tem autoridade se nio se afastar da
Lexperiéncia e da audi¢do. Como a misica é racionalidade pura, é
também a mais universal das linguagens. As diferengas entre mi-
sicas de diversas nages estdo no contorno melédico, que depen-
de do gosto, estando, portanto, ligada aos sentimentos, A harmo-
nia € mais importante que a melodia, porque representa o principio
ideal, racional, do qual derivam todas as outras qualidades da
musica. ;

O periodo roméntico

A complexidade do periodo roméntico impede que se discorra
extensamente a seu respeito no dmbito deste livro; por esse moti-
vo, limitamo-nos a tragar, em linhas bastante gerais, algumas de
suas controversas caracteristicas, que convivemn ou se sucedem ra-
pidamente, turbilhonando, com sua multiplicidade de tendéncias,
as tentativas de compreender claramente o periodo, sempre na
esteira da questiio fundamental deste trabalho: o valor da musica e
da educagio musical. Costumeiramente, vé-se o romantismo como
um sucessor do periodo cldssico. No entanto, o historiador Henry
Lang alerta para o fato de, na verdade, por um longo tempo, essas
tendéncias terem convivido, como mostram as antecipaces senti-
mentais de alguns expoentes da literatura, ou em movimentos como
o Sturm und Drang, de um lado, e a busca de clareza e perfei¢io
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formal que se pode detectar em certos mdsicos romanticos, como
Schubert, do outro.

O século XIX encontra-se repartido entre tendéncias opostas.
MNele sdo detectadas, em meio 4 ordem vigente, dreas de resisténcia
que se manifestam, em especial nas ciéncias humanas e nas artes, e
valorizam a expressividade, as vivéncias, as idéias libertdrias, ro-
médnticas e realistas. A outra tendéncia & representada pelo positi-
vismo que, com seus ideais de ordem e progresso, privilegia o ge-
nérico, o estdvel, o mensurdvel. Nas artes, essa tendéncia é
representada pelo academicismo. A concepgdo roméntica, embora
ainda apresente residuos iluministas, mostra, também, posi¢des que
se evidenciam como germens de concepedes futuras. Para os ro-
ménticos, a musica € a revelagdo do absoluto, sob a forma de senti-
mento. Ela é capaz de expressar sentimentos particulares, subjeti-
ViOs, maslambém. o proprio sentimento em si, o que [he confere
dupla interioridade. Dessa concep¢iio nasce a estética hegeliana que,
num certo sentido, colabora na origem das duas correntes opostas
do século XIX: a estética do sentimento e a estética formalista. =

Mas antes de mergulhar no pensamento roméntico, destaquem-
se os fatores que |he deram origem e que, no inicio do século XIX,
anunciam os sintomas da crise do iluminismo: a mudanga na posi-
¢io social e na funcio da miisica; o declinio da influéncia italiana
{(opera); a valorizagdo da misica instrumental e o retorno i miusi-
ca antiga (notadamente Bach e Palestrina).

E dificil enumerar os motivos que contribuiram para a emergén-
cia da concep¢io romdntica de misica, que a conduziu do dltimo
para o primeiro lugar na hierarquia das artes. Muitas convicgdes ilu-
ministas ainda permanecem no século XIX e, em muitas delas, o que
realmente muda ndo é a convicgdo em si, mas o valor a ela atribuido;
desse modo, o que era condenado passa a ser exaltado. No pensa-
mento iluminista, a funcio da misica na sociedade &, fundamental-
mente, recreativa e utilitiria. O musico serve a Igreja ou & nobreza,
mas ndo tem qualquer autonomia. A musica predispde a oragio ou a
criacio de ambientes festivos, Niao tem contetdo racional, moral ou
educativo e, por isso, € considerada uma arte assemdntica.
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O romantismo mantém os mesmos pressupostos iluministas,
mas os vé& per outro dngulo. A musica é tudo o que foi afirmado,
mas, justamente por ser assemdintica, consegue transmitir o que
ndo é possivel 4 linguagem comum. Por esse motivo é superior a
qualquer outro meio de comunicagio. Ela expressa o que a lingua-
gem ndo consegue porque vai além dela. Mais doquea linguagem
verbal, capta a realidade mais profunda, a esséncia do mundo, a
idéia, o espirito, o infinito... E quanto mais afastada estiver de qual-
quer tipo de semanticidade e de compreensio (conceitualidade),
mais completamente consegue fazer isso (Fubini, 1971, p.74-6).

A muisica instrumental é a que mais se aproxima dessa idéia.
Mas mesmo antes, no periodo cldssico, no melodrama, apds as
reformas de Gluck (1714-1787), faziam-se sentir essas concep-
¢bes, pois, com ele, 0s aspectos musicais eram bastante valoriza-
dos, sobrepondo-se & poesia. Mozart (1756-1791), em suas ope-
ras, foi o compositor que mais se aproximou desse ideal; para ele,
a poesia deveria subordinar-se a miisica, sua “filha obediente”,
centro da agio dramdtica, o que demonstra, também, que ele ndo
estava familiarizado com a idéia de musicalidade da poesia.

Mais para o final do século, ganha intensidade a aspiracio ro-
méntica da convergéncia das artes. Vérios autores retornam 2 idéia
da origem comum da musica e da poesia. O interesse romintico
pela muisica dos povos primitivos, pelo canto popular e pela poesia
nacionalista atrai a atencdo para elementos musicais da linguagem
poética. Embora ainda ligada fortemente aos afetos, a misica passa
a ser celebracio, contendo elementos miticos e religiosos. Diferen-
tes pensadﬂres defendem idéias particulares a respeito do que € a
masica: para Herder (1744-1813), ela é o vértice das possibilidades
estéticas do homem; para Rousseau, a prosddia e o canto das mais
antigas linguagens provém do sentimento; para alguns, a masica é

revelagio divina, enquanto para outros, inspirados nas culturas

orais, & um ato natural, semelhante ao canto dos passaros.

A muisica romdntica pode ser definida como aquela que se de-

senvolveu no século XIX, contrariando os principios composicionais
urtilizados no classicismo, e participando das caracteristicas, pos-
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pas e visio de mundo do movimento romdntico, j4 instalado na
teratura. Na verdade, quase se poderia falar em romantismos em

de romantismo, tantas sdo as tendéncias, imbricacSes e postu-

que convivemn lado a lado, ou se sucedem umas as outras, no
ulo XIX. O que une as vdrias tendéncias é a orientagio literdria
movimento; o romantismo foi, em primeiro lugar, um movi-
nto literdrio, que s6 depois encontrou expressao nas outras for-
s de arte. Os maiores expoentes do romantismo na miusica fo-
Jm também homens de grande conhecimento literdrio e filosdfico,
Iuitos deles portadores de grau de doutor em Filosofia. E dificil
delimitar onde comeca e onde termina 0 romantismo; o movimen-
to em literatura é bem anterior ao da musica, e alguns escritores
da época, como Hoffmann, por exemplo, consideram Mozart e
Haydn compositores rominticos, o que dificilmente seria aceito
- 1os dias de hoje. Mais uma vez, os limites se esvanecem, prenun-
clando a necessidade das grandes reformas que virdo.

# Durante o século XIX, a musica foi alcancando uma posigio
privilegiada em relacdo as outras artes, e se distanciando da con-
cep¢io iluminista, que a via principalmente em suas fungdes re-
¢reativa e utilitiria (Fubini, 1971, p.75-6). Essa transformacio,
porém, nao se deu abruptamente: muitos compositores do inicio
to romantismo ndo se situavam em nenhuma das duas escolas -
clissica e romdntica. Eles respeitavam os preceitos do classicismo,
isto &, a logica das relagbes tonais e o projeto temitico, mas, em-
bora seguindo os passos de seus predecessores, o clima roméntico
nascente encobria as caracteristicas da época anterior. Esses com-
positores utilizavam-se de elementos cldssicos, mas jd ndo podiam
interpreti-los sendio 4 luz da nova tendéncia. Dentre eles, Carl Maria
von Weber pode ser considerado o primeiro compositor verdadei-
tamente roméantico. O ideal do “artista total” & expresso com cla-
feza em seus textos. Em sua épera Freischutz, primeira dpera na-
cional romintica e simbolo do romantismo e das aspiragdes
germanicas, lida com terdticas tipicas daquela escola: patriotis-
mo, histdrias populares, lendas germéanicas, cenas na floresta, dan-
gas campestres (Lang, 1941, p.778).
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O romantismo da literatura serviu, pois, de ponto de partida
para a deflagragio do movimento na miisica, que, desejando livrar-
se dos efeitos normativos da forma “cldssica”, adotou o folclore
medieval e as obras de Goethe, Schiller, Heine e Shakespeare como
fontes de inspiragdo. A misica resultante desse processo veio res-
ponder & busca roméntica de uma nova unidade estetica. As ex-
pressdes de cardter narrativo, pictérico e emocional constituiam-
se em bases essencialmente ndo musicais, sobre as quais se
assentava o novo estilo. A producio dessa época € permeada pelo
emocionalismo, em que predominam a expressao lirica e as ten-
déncias programdticas (Martin & Drossin, 1980, p.2).

As caracteristicas da nova tendéncia sio o extremo indivi-
dualismo e a busca de exceléncia técnica (virtuosismo), tanto no
terreno da composicio quanto no da interpretagio. O rigor for-
mal e o racionalismo do periodo cldssico abrem espago, agora,
para a valorizagdo da intui¢do e da emogdo subjetiva, bem como
para a Natureza e para o Infinito. A frase musical bem definida,
os elementos de repeti¢do, as cadéncias, assim como o ritmo ma-
tematicamente construido - caracteristicos da misica do perio-
do anterior - sdo substituidos pela melodia continua e pela flu-
tuacdo ritmica e agdgica. A sensacio de misica construida de
acordo com os principios de um universo mecanico - isto €, como
se fosse uma maquina de precisdo, em que tempo € espago esti-
vessem rigorosamente demarcados — cede lugar 4 idéia de musi-
ca como organismo, que faz parte de um mundo ordenade, mas
dindmico e mutivel, e que di ao ouvinte a sensacdo de desloca-
mento e flexibilidade.

O fato de o perfodo roméntico considerar a misica capaz de
expressar contetidos externos a ela nio € uma idéia nova; pelo
contririo, esse é um fendmeno observivel em inimeros periodos
anteriores. Na Greécia antiga, cada modo (escala musical) tinha seu
éthes e era utilizado para expressar virtudes diferentes: heroismo,
exaltagdo, temperanga. Além do moedo dérico, considerado ideal
para a educagio musical e o cultivo da cidadania, representando as
virtudes do povo do Norte, havia o modo frigio, trazido da Asia
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para a Grécia, que continha em si as caracteristicas orgidsticas dos
povos que cultuavam Dionisio. Também no cantochdo pode-se
pbservar o mesmo fendmeno: a misica de cada momento do culto
teligioso deve, obrigatoriamente, estar num modo (escala) com-
pativel com o estado de espirito evocado: exaltacio, contrigdo, pe-
flténcia ou adoracio. No periodo barroco, a Teoria dos Afetos
tecaptura a idéia do éthos e ressalta a capacidade da risica de re-
presentar emogdes pelo uso adequado de determinadas tonalida-
;HEH. andamentos, intervalos musicais e instrumentos, dotados desse
poder de representagio. Assim, ao privilegiar o drama musical e a
Mmisica programdtica, o romantismo estd resgatando uma antiga
tradicao, apds o periodo extremamente racional que caracterizou
0 iluminismo e que continuou a se manifestar, mesmo durante o
periodo romédntico.
A contribuigdo realmente especifica do romantismo foi a colo-
tigio da misica no topo da hierarquia das artes, considerando-a .
arte absoluta, capaz de chegar a esséncia das coisas, ao espirito, ao
Infinito. A rm.']_sica. nessa concepedo, & etérea, livre de contato com
i matéria. A técnica é considerada secundéria em relagdo 4 expres-
Mo, Além disso, nos textos a respeito de misica, é enfatizado seu
cardter religioso e redentor, como pode mostrar o exame da obra
tle Tieck, Schiller, Waeckenroeder e Novallis, entre outros (Fubini,
1971, p.75-6). o
O movimento romdntico surgiu do subjetivisme, daf a impor-_
neia do lirismo e da paixo em sua produg¢do, mas é preciso que
se perca de vista a extrema complexidade do periodo, em que
ferentes tendéncias se opunham e contradiziam. Ao centrar-se_
0 individuo, o romantismo valorizava os aspectos ligados ao inte-
or do ser humano, representados pelos diferentes “estados
‘alma” que inspiram a obra artistica: melancolia, inquietude,
ltagdo. A esse ideal, porém, outra tendéncia se contrapunha,
tivada pelas grandes mudancas e aquisigdes do século: o gran-
avanco da ciéncia, os novos modos de aplicagdo da tecnologia e,
eqUentemente, uma nova ordem politica e social. A ascenso
burguesia favorecia o surgimento de outra forma de expressio
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artistica, em que o lado pritico e a dnsia em recuperar os valores
do iluminisme sobrepujavam a subjetividade. E o chamado “pe-
riodo Biedermeier”, numa referéncia a Gottlieb Biedermeier, autor
imagindrio cujos versos aparecem em Fliegende Blitter, a mais po-
pular revista da pequena burguesia na época. Esse movimento dei-
xou profundas marcas no romantismo. A arte do periodo
Biedermeier ndo buscava o presente eterno, mas a representaciio
do real. Almejava o tangivel, o mensurdvel, o fato concreto, uma
existéncia feliz. Seu slogan poderia ser “ordem e satisfacdo”; a bur-
guesia emergente comegava a organizar a nova ordem do capitalis-
mo e da tecnologia, que prenunciava o novo reino da miquina
(Lang, 1941, p.805).

Assim, o lirismo e a emotividade do periodo logo se viram
alvo de criticas por parte daqueles que almejavam a apreensio do
real pelo respeito aos fatos materiais. Era a época do positivismo,
da valorizacdo da ciéncia, dos estudos do comportamento humano
e do conseqiiente afastamento do sonho e da imaginagdo. As artes
pldsticas, dentro dessa tendéncia, preccupavam-se também com a
representagao do real, dando origem ao “verismo”. Na miisica, esse
ideal expressou-se principalmente na preocupagio com a técnica.
Era a época dos “virtuoses”, que almejavam, pelo principio da eco-
nomia, chegar ao maior rendimento técnico-instrumental com o
menor esforgo. Foi também o periodo em que surgiu um empenho
especial na melhoria de qualidade na fabricacio de instrumentos,
o que, por sua vez, ird refletir-se na exigéncia de qualidade técnica
dos intérpretes.

Hegel — musica e filosofia

Muiros fildsofos falam de misica, dada a sua importancia en-
tre as artes no século XIX, mas, na maior parte das vezes, esses
pensadores n3o sdo musicos, de modo que suas posicdes, freqiien-
temente, representam a posigio de amantes da mdsica, ou
diletantes, e nao de profissionais da arte. Ndo obstante esse fato,
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muitos deles conseguiram adotar posigGes firmes a respeito dessa
linguagem e influenciaram os filésofos da muisica, seus sucesso-
res. Muito se poderia dizer a esse respeito, mas destaca-se aqui
dpenas um, por sua grande importancia, ao estabelecer bases para
tluas grandes tendéncias do romantismo: a que vé a masica como
linguagem expressiva e a que a compreende como forma pura.
Trata-se de Hegel, um dos pensadores importantes na confi-
guracao do valor da misica no século XIX, pois suas posigdes ante-
cipam e dio respaldo s duas tendéncias acima mencionadas. A
concepgio de Hegel abriga contradicdes e até mesmo antagonis-
mos; ele acredita que a misica expressa interioridade e que seu
elemento fisico € o som, meio de expressio do contelido espiri-
tual, em que todos os sentimentos fazem-se presentes. Até aqui,
feu pensamento estd dentro da concepgao romidntica, continuan-
o, em certa medida, a defender o que ji havia sido explorado na
Teoria dos Afetos, durante o periodo barroco. Entretanto, “as coi-
sas se complicam” quando Hegel compara a musica (a arte que
ocupa o mais alto posto na hierarquia roméntica de avaliacio das
formas de expressio artistica) 4 arquitetura (a que ocupa o posto
mais baixo), “porque ambas forjam seus materiais a partr de leis
te quantidade e de medida, ndo se utilizando de modelos provin-
dos do mundo natural” (Fubini, 1971, p.95). No entanto, para
Hegel, existe uma diferenca fundamental entre as duas artes:

a arquiterura serve-se da massa fisica pesante, de sua espacialidade
inerte e de suas formas exteriores. A misica, ao contririo, vale-se do
som, esse elemento animadeo, chelo de vida, que se subtrai 4 extensdo,
qué mostra variaghes, tanto qualitativas quanto quantitativas, e se
precipita, em sua ripida carreira, através do tempo. Por isso, as obras
das duas artes pertencem a duas esferas do espirito completamente
distintas. Enquanto a arquitetura eleva imagens colossais, que o olho
contempla em suas formas simbdlicas e em sua eterna imobilidade, o
mundo rdpido e fugitivo dos sons penetra imediatamente, através do
ouwvido, no intimo da alma... (Hegel, apud Fubini, 1971, p.95)
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De acordo com Hegel, hd uma ligacio direta entre musica e
alma, uma estreita afinidade entre som e interioridade, pois am-
bos tém a mesma natureza e, portanto, apresenta-se como a tnica
arte em que nao se efetua a separagdo entre materiais externos e
idéia. Por essas caracteristicas pode-se dizer que, com o fildsofo,
desaparecem as distingGes entre forma e contetido e entre sujeito
e objeto, no fluxo da consciéncia. Mas o tempo, em misica, nio é
fluxo indeterminado, e a tarefa da miisica & determind-lo, impor-
lhe uma medida. Do mesmo modo, 0 eu ndo €, também, fluxo
indeterminado, duracio sem fixidez: ele ndo terd identidade en-
quanto ndo recolher os momentos dispersos de sua existéncia e
elaborar um retorno a si mesmo, o que mostra a estreita identida-
de entre miusica e vida. O retorno a si mesmo e o reconhecimento
da prépria identidade pode ser elaborado pelo eu, gracas a tempo-
ralidade da musica, “que exerce uma fun¢do unificadora, regula-
dora e catdrtica ao tumulto desordenado de nossa vida sentimen-
tal” (Fubini, 1971, p.96).

O eu se reconhece na musica, por meio da temporalidade, em
sua esséncia mais simples e profunda; a rarefa da masica, portan-
10, Ndo & expressar sentimentos, mas revelar & alma sua identida-
de, gragas a afinidade entre sua estrutura e a da alma (Fubini, 1971,
p.96). A andlise da musica desenvolvida por Hegel é considerada
uma das mais interessantes entre os filésofos da época. O aspecto
construtive do tecido musical e sua afinidade com a esorutura do
ser fazem a miisica simbolizar a interioridade pura, isenta de con-
tetidos. Esses conceitos, presentes no pensamento de Hegel, con-
trapdem-se e, em certa medida, confrontam-se com a tese prepon-
derante em seu pensamento, de misica como expressio, dando
abertura 4 concepgao formalista de muisica, que logo serd concreti-
zada como alternativa fundamental aos pontos de vista mais “na-
turais” do pensamento romantico.

Além de Hegel citem-se, também, outros dois pensadores, que
se situam em terrenos antagdénicos e representam importantes ten-
déncias do final do periodo romintico: o critico musical Eduard
Hanslick e o compositor Richard Wagner. O confronto entre essas
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revela que ja se apresentam no final do século, e dividindo
espago com os ideais romdnticos, os germens da concepgao
alista de misica. Na verdade, o entendimento da musica como
ressio dos sentimentos, superior, portanto, 4 linguagem ver-
I, assistird, no final do periodo roméntico, a uma divisao da es-
bica em estética da forma e estética dos sentimentos. Esta ltima pri-
legia a expressdo, vendo a arte como a propria linguagem dos
ntimentos, enguanto a primeira considera a arte independente-
¢nte dos sentimentos, emnbora ndo lhes negue valor.
A estética formalista & uma reacio contra o ideal romdntico de

rismo e subjetividade, e sua concep¢io de milsica como lingua-
i:m dos sentimentos, ou de contetidos externos a ela. Seu princi-
pal defensor é Eduard Hanslick, ferrenho opositor de Wagner ¢

tlea do romantismo desde seu inicio, é muito bem representada
jor grande parte dos compositores roménticos, mas encontra ex-
pressao magistral em Richard Wagner, que levard essa proposta as
ultimas conseqiiéncias.

Eduard Hanslick e a estética formalista

MNo dmbito do movimento romintico, hd convergéncia quan-
to as idéias fundamentais, a tal ponto que nenhuma voz discor-
gdante se manifesta no que se refere 4 concepgao de musica como
gxpressio dos sentimentos, a nio ser de forma germinal, em al-
guns poucos pensadores. Ma segunda metade do século XIX, po-
rém, Hanslick apresenta sua concep¢do formalista de musica, re-
vertendo a situagio vigente até entdo.

Hanslick acredita que as estéticas e criticas das artes plasticas
e literdrias j4 haviam conseguido estabelecer uma conduta de pes-
quisa capaz de estudar o “objeto belo”, e ndo o “sujeito que sente”.
MNa mtsica, porém, segundo ele, ainda ndo se conseguira que a
andlise estética se libertasse de sentimentos pessoais. O que
Hanslick almeja é a construcio de uma estética musical ndo limi-

73

Lizst. A outra vertente, a estética do sentimento, principal caracteris-

e



Marisa Trench de Olivetra Fonterrida

tada 4 aridez do que ele chama aspectos “tedrico-gramaticais”, e
que, tampouco, sofra a interferéncia de sentimentos pessoais, de-
nominados por ele “lirico-sentimentais”, no julgamento do objeto
artistico. Somente seria possivel chegar-se 4 unido desses planos —
o técnico e o estético — pela negacio do contetido emocional e do
poder representative da misica, por ele considerada “forma pura”
(Hanslick, 1951, p.14-5).

O pensamento de Hanslick representa a oposi¢do radical 4 con-
cepgdo da musica como expressdo dos sentimentos ou de qualquer
outro contetido. Na primeira metade do século XIX, o campo da
musicologia ainda ndo se firmara e, talvez por isso mesma, 05 tex-
tos dessa drea fossem imprecisos e considerados obras de diletantes.
Hanslick, porém, apresenta algo substancialmente novo.

Nascido em Praga em 1825, foi critico musical e professor da
Universidade de Viena, e o primeiro a falar de miisica adotando um
ponto de vista profissional, o que di grande peso a seus rextos.
Hanslick apresenta um estilo conciso, capacidade técnica, frieza ana-
litica e precisio de linguagem, mostrando grande erudicio. E in-
fluenciado por Herbart, para quem a arte é forma e nio expressdo,
estando seu valor nas relagbes formais presentes no interior da obra.
Os contetidos emotivos e 0s sentimentos ndo devem influenciar o
juizo estético, que serd encontrado exclusivamente na forma.

E a primeira vez que se discute a beleza na musica separada-
mente da categoria universal de beleza. Para o movimento roméan-
tico, o belo & uma categoria do espirito. Para Hanslick, o belo na
miisica ndo se identifica com o das demais artes. Schumann, por
exemplo, acreditava que a estérica de uma arte era igual i das outras.
Hanslick, no entanto, vé a questao de outro ponto de vista: a esté-
tica de uma arte é peculiar a ela e, portanto, diferente da estética
das outras artes, porque os materiais ndo sdo os mesmos, ¢ "as leis
do belo, em qualquer parte, s3o insepardveis das caracteristicas par-
ticulares do seu material e de sua téenica” (Hanslick, 1951, p.27).

O conceito fundamental do pensamento de Hanslick é a iden-
tificacdo da milsica com suas técnicas. "A téenica, em misica, ndo
é um modo de expressdo dos sentimentos para alcangar o absoluto
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ou suscitar emogdes, mas é a propria musica e nada mais” (ibidem,
p.28) O resultado dessa maneira de pensar € a eliminagio da hie-
rarquia entre as artes; se cada forma de arte é autdnoma e ndo
expressa nada além dela mesma, é impossivel medi-la em relagio
as outras formas de arte; portanto, nenhuma terd privilégio sobre
as outras, porque cada uma tera sua beleza peculiar.

Hanslick, em seu discurso, tem objetividade cientifica e anali-
tica e utiliza-se dos métodos das ciéncias naturais. A misica pode
imitar o movimento do processo psiquico, mas nio os proprios
sentimentos. O referencial musical, para ele, é a misica instru-
mental. Nesse sentido, a misica ndo deve ser entendida como um
fenémeno puramente acistico ou simétrico; nesse particular, su-
pera Herbart, para quem a forma em misica é igual as relagGes
acusticas verificiveis matematicamente. As formas produzidas pelos
s0ns nao sao vazias, mas cheias; € espirito que se plasma interior-
mente. O contetdo espiritual é postulado como exigéncia na mi-
sica. H4 sentido e logica nela, porém, sdo musicais. E impossivel
separar forma e conteido em muisica, mas ela deve resolver-se por
inteiro, em sua forma, jd que o contelido é ela mesma. Nesse as-
pecto, para Hanslick, a muisica é diferente da linguagem comum
que, para ele, tem valor instrumental.

Outra questio levantada por Hanslick diz respeito 4 estrutura
ldgico-gramatical da masica; segundo ele, hi duas hipdteses: na
primeira, o conjunto de regras que regem a constru¢io musical é
convencional e produto histérico, sofrendo, portanto, mutagGes
no decorrer do tempe; na segunda, é fruto de uma racionalidade
eterna e intrinseca. A primeira hipdtese é a defendida por Hanslick,
que ndo considera a eternidade da obra de arte, pois, sendo produ-
to de um individuo situado em determinada época e cultura, esta
impregnada de mortalidade. Melodia, harmonia e ritmo sdo pro-
dutos historicos; portanto, nio existe nada inato, e as leis nao sdo
naturais, mas musicais. Sua conclusio ¢ de que o atal sistema
musical ndo é o Gnico naturalmente necessdrio. Hanslick libera a
musica de contetidos emotivos e sentimentais, mas deixa em aber-
to a questdo a respeito de como o espirito pode plasmar-se nas
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formas sonoramente animadas. Suas observagdes servem de preld-
dio 4 nova fase dos estudos musicais que se segue, ligada ao desen-
volvimento da ciéncia. Com Hanslick, estabelecem-se as bases de
uma estética da forma, fundamentalmente contréria 4 estética dos
sentimentos, e & isso que o coloca em terreno oposto a Wagner,
que busca a sutileza dos sentimentos e a origem comum da poesia
e da misica.

Wagner e a estética do sentimento

Richard Wagner foi um dos compositores mais importantes
do século XIX e muito contribuiu para o desenvolvimento da mii-
sica e do drama musical. Tem-se dito, nio sem razdo, que a ele
coube abrir as portas do século XX, por haver antecipado, em sua
obra, muitos dos procedimentos musicais e artisticos desse sécu-
lo. Wagner busca inspiragdo tanto nas formas e temas do passado
guanto nos de seu proprio tempo, explorande-os e transforman-
do-os até o limite.

Hoje, muito resta ainda a ser avaliado, pois a obra de Wagner
constitui-se em fonte inesgotavel de reflexao, nio obstante a volu-
mosa literatura a seu respeito que se erigiu desde entio. Suas obras
monumentais sio extremamente complexas, necessitando de um
aparato todo especial para que possam ser levadas a cena. Nio é,
porém, apenas o aspecto técnico que importa, mas também o modo
como entretece, de maneira inovadora, todos os elementos cons-
tituintes de seu drama musical.

O que confere a Wagner um papel destacado, ndo sé entre
seus contemporaneos, mas ainda hoje, é que sua reforma pretende
transcender os aspectos técnicos e artisticos pela retomada do ideal
trégico, promovendo, assim, transformagies no homem e no mun-
do. Com Wagner, substitui-se a primazia absoluta da masica, ji
questionada por Gliick, e ideal da primeira fase do romantismo,
pela confluéncia de rodas as artes. Essa idéia encontra expressao
no drama musical, considerado por Wagner o ponto de encontro
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possivel entre as artes. Essa concepgio é baseada na teoria da ori-
gem comum da linguagem e da mdsica, defendida por Rousseau,
Kant e Herder, entre outros. Segundo essa visdo, é preciso voltar
a0 estado original em que masica e poesia 580 uma s6 e unica
coisa, “porgue cada uma sabe e sente o que a outra sabe e sente”
(Wagner, Opera e Drama, apud Fubini, 1971, p.129).

Essa forma de arte em que misica, poesia e as outras artes se
juntam, colaborando umas com as outras na composicio da unida-
de, foi chamada por Wagner “Obra de Arte Total” (Gesamtkunstwerke).
Com ela, Wagner, pelo espelhamento na arte da Grécia antiga, pre-
tendia produzir um tipo de teatro que estivesse estreitamente liga-
do 4 cultura de seu pove, do mesmo mode que ocorrera com o tea-
tro de Arenas em relacio & cultura grega. Sua preocupagdo em
atingir esse objetivo, com a reunido de todas as formas de expressao
artistica, tem clara justificativa, caso se pense que a cultura de um
povo é expressa em sua totalidade, razio pela qual nenhuma arte
deve ser excluida; e ndo apenas as artes, mas todas as manifestagoes
daquela cultura, incluindo-se as formas de contato com o sagrado e
com as origens miticas, ndo necessariamente historicas, daquele
grupo social.

Seria possivel ao espirito moderno empreender tal tarefa? Essa
¢ a questao que Wagner anseia por resolver, € que se encontra na
base de grande parte de sua produgio, reformas e conguistas. Na
sua dpera, ou melhor dizendo, no seu drama musical, podem
espelhar-se as vastas e complexas relagdes da vida, dos anseios e
do pensamento do homem moderno, do mesmo modo que o palco
grego expressava a vida, os anseios e os pensamentos do povo
grego. A critica que Wagner dirige 4 dpera que até entdo se fazia é
que, nesse género artistico, a expressdo é tomada come um fim em
si mesmo, enquanto seu verdadeiro objetivo (tal como fora
vivenciado no drama antigo) havia sido negligenciado em favor
das formas particulares de musica.

E claro que, hoje em dia, a tecnologia nos permite o contato
quase imediato com as melhores interpretacdes e montagens em
todo o mundo, e af estio os compact discs, 0s videolaser e 0s DVDs
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para nos fornecer o que hd de mais importante no género. Sabe-
mos, porém, de antemdo, do paradoxo com que nos defrontamos
hoje ao estudar a obra de Wagner: embora se possa ter acesso,
pelos mais modernos recursos tecnolégicos, a todo esse repertério
da melhor qualidade, e fruir esteticamente da audigiio e contem-
plagio desses espetaculos, ainda assim é vedado o alcance de sua
real dimensdo, por ndo ser possivel, a partir de gravacdes, recupe-
rar o fendmeno da co-participatio em uma obra que um dia pre-
tendeu ressuscitar o ideal trdgico e promover transformacdes reais
na humanidade.

Qutros pontos de discussao

Passadas em revistas trés importantes figuras do periodo ro-
mintico, falta ainda identificar alguns pontos, para que se com-
preendam sua influéncia e suas ligagdes com o século XX. Um
deles é a contradicio identificada no movimente romintico, na
convivéncia entre o individualismo exacerbado e o impulso em
diregdo ao coletivo, desencadeada pela filosofia marxista em mea-
dos do século XIX (o Manifesto do Partido Comunista, de Marx e
Engels, data de 1848); o outro ponto é a visitagdo a Antigiiidade
classica, & mitologia européia e as idéias nacionalistas, que coinci-
de com o realismo e o movimento positivista de Augusto Comte;
além desses assinale-se, ainda, o fato de a sociologia e a psicologia
caminharem pari passu, compartilhando do mesme mundo, embo-
ra vejam os fendmenos da objetividade e da subjetividade por len-
tes diferentes. A masica do periodo assimila essas maneiras de ver
o mundo, de tal modo que os principios composicionais anterior-
mente utilizados jd4 ndo sdo compativeis com a exacerbagio da sub-
jetividade e com os anseios de auto-expressao por parte do artista.
O emocionalismo romdntico, em que predominam a expressio li-
rica e as tendéncias programadticas (descritivas), permeia a produ-
¢do da época, que tem como uma de suas caracteristicas mais for-
tes a busca da virtuosidade.
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Epoca das revolugdes industrial e elétrica, responsdveis pelas
mais significativas modificagfes nas condigbes de vida, o século
XIX trouxe ds manifestacdes artisticas o delirio da velocidade e o
moto-continuo, caracteristicos das mdquinas. O aperfeigpamento
das técnicas de construcio de instrumentos permitiu um melhor
controle da afinacio, o vislumbrar de uma enorme gama de recur-
sos timbricos, 0 aumento da sonoridade e a ampliacio das possibi-
lidades técnicas. As novas condicdes influenciaram a composicio
musical que passou a contar com uma orquestra bastante aumen-
tada e muito mais eficiente. Na execugio instrumental pretendia-
se alcangar o perfeito dominio técnico e, para isso, os critérios
metodolégicos foram aperfeigoados, para que se obtivesse o me-
lhor desempenho com o menor esforgo, ideal respaldade pelo po-
sitivismo e seu lema “ordem e progresso”; pela exceléncia técnica,
chegou-se ao perfeito dominio do instrumento (virtuosismao), agora
a servico da expressio subjetiva, ideal do romantismo.

O casamento entre emogdo e razdo, por fim, nio se deu sem
sobressaltos, pois, se a razio pode dar conta dos aspectos quanti-
tativos e mensurdveis das coisas ante os aspectos qualitativos e
subjetivos (emocio, expressdo lirica, valores), ndo é capaz de esta-
belecer critérios com a mesma seguranga, o que acaba por gerar
conflitos entre as partes. O conflito que se estabeleceu entre as
duas tendéncias ndo podia, no entanto, ser resolvido pelo método,
como anteriormente, pois este, agora, era parte do problema. Para
sua resolugdo, fez-se necessario um novo modoe de reflexdo, capaz
de encontrar respostas situadas além do proprio conflito. A valori-
zagao da subjetividade demonstra a impossibilidade de o rigor cien-
tifico controlar todas as varidveis.

Alguns pensadores marcam esse estado de coisas e apontam
para novas diregdes, entre os quais destacam-se Marx, Freud e
Mietzsche. Para Paul Ricoeur, a atuacdo desses pensadores, embo-
ra trabalhem em campos tio diversos quanto ¢ materialismo his-
torico, a psicandlise e a filosofia, encontra-se na convergéncia de
condutas “conscientes” de decifracio e “inconscientes” de cifracio,
atribuidas ao ser social por Marx, ao psiquismo por Freud, e ao
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poder por Nietzsche. A divida cartesiana a respeito das coisas,
acrescenta-se agora a duvida a respeito da consciéncia, que so é
vencida pela busca de sentido (Ricoeur, 1978, p.215). Esses trés
aurores marcam o inicio do pensamento contemporineo, e irdo
exercer profunda influéncia sobre a producio artistica do final do
século XIX.

No campo da mdsica, como no do pensamento, a passagem
para o século XX marcou um momento em que profundas altera-
ches ocorriam, preconizadas pela obra dos dltimos roménticos: a
habilidade de levar o sistema tonal as Gltimas conseqiiéncias cons-
tituiu-se, por um lado, no alcance do mais alto patamar de seu
dominio e, por outro, no enfraquecimento do préprio sistema, in-
capaz de superar suas tltimas conquistas. Liszt e Wagner, situados
entre os lltimos compositores do século XIX, pressentiram o des-
gaste do sistema tonal e contribufram ativamente para sua supera-
cao; Liszt fundamentou sua midsica nos limites da tonalidade, ten-
do, mesmo, chegado 4 sua exploracio méxima e a abandonado por
vezes. Ele também foi o primeiro a valer-se de escalas simétricas,
que neutralizam a nogio de tonalidade-, por exemplo, a escala de
tons inteiros. 5do claros os feitos revoluciondrios de Liszt no cami-
po da compesicdo, embora sua produgio apresente-se irregular,
intercalando obras de extrema invengio e superagio da tonalidade
a outras em que o pensamento harménico conforma-se ao idioma
tonal; o Liszt que se destaca neste livro & o revoluciondrio, que
imprime grande elasticidade na interpretagiio da tonalidade, des-
considera as diferengas harménicas e advoga o uso simultdneo ou
misto de modos eclesidsticos, ou ainda os idiomas folcléricos das
escolas nacionais, dando uma valiosa contribuicao tanto i exten-
530 e reorganizacdo do sistema tonal quanto 3 sua desintegracio.
Wagner, grandemente influenciado por Liszt, apresenta, por sua
vez, inimeras "invengbes” harmdnicas, uma das quais é a inver-
sdp entre os conceitos de consondncia e dissondncia, em que a
altima pode ser empregada a qualquer tempo, enguanto a primei-
ra tem que ser preparada e resolvida, como bemn mostra Dieter de
la Motte em seu livro Armonia (De la Motte, 1989, p.217-9). Con-
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siderado por Nietzache a encarnacio do espirito trdgico, traz pary
seus dramas musicais, um dos pontos altos do sécule, toda a sofis-
ticagdo de uma obra extremamente elaborada e genial.

Consideracdes a respeito da educagio musical

A educagio, de algum modo, refletia as tendéncias contradité-
rias do romantismo, havendo espago para agdes, abordagens e pos-
turas contrastantes. No que se refere ao ensino musical, o século
XIX assistiu ao surgimento das primeiras escolas particulares de
cardter profissionalizante. A primeira delas é o Conservatério de
Paris, criado em 1794. Na Inglaterra, em 1822, foi fundada The
Royal Academy of Music, que tem como principal caracteristica a
organizagdo em forma de externato, afastando-se do modelo dos
conservarorios italianos dos séculos XVI a XVIII, que atendiam
criangas orfis em regime de internato. Cingiienta anos depois fo-
ram criadas, nos mesmos moldes, The Trinity College (1872) e
The National Training School of Music (1873). Esse modelo de
escola de musica rapidamente se espalhou por virios paises e che-
gou a Praga (1811), Viena (1817), Berlim (1850) e Genebra (1815).
Atravessando o oceano, foi aos Estados Unidos e ao Canadd na
década de 1860 (Boston, Illinois e Montreal, para citar algumas
das mais importantes). No Brasil criou-se, no Rio de Janeiro, o
Conservatdrio Brasileiro de Midsica, em 1845, 530 Paulo segue a
esteira dessa tendéncia mundial e inaugurou o Conservatdric Dra-
mético e Musical em 1906. Na época do individualismo e do vir-
tuosismo, as escolas de misica privilegiavam a formagio do ins-
trumentista virtuose e corroboravam a tendéncia ao individualismo,
ainda hoje presente na formagao de grande parte dos musicos.

Até o século XIX, o ensino de composigdo tinha um cardter pra-
tico e ocorria na direta relagdo entre discipulo e mestre. O ensino
sisterndtico tedrico/pratico de composicio somente comegou quan-
do o ndmero de ndo profissionais (diletanti) desejosos de aprender
aumentou tanto que a instruglo individual tornou-se impossivel,

&l




Marisa Trench de Oliveira Fonterrada

dando lugar ao ensino coletivo e 4 instrugio em massa em meados
do século XIX.

E nessa época que surgem obras que buscam a sistematizagio
dos véarios ramos do saber musical — harmonia, contraponto e ©
estudo das formas, por meio de manuais instrucionais de cardter
universal. Entre os tratadistas desse periodo podem-se citar
Antonin Reicha (1770-1836), Francois Joseph Fétis (1784-1871),
Salomon Jadassohm (1831-1902), Ebenezer Prout (1835-1909),
Hugo Riemann (1849-1919) e Vincent D'Indy (1851-1931). Em
vez de promover a pritica musical, a tendéncia desses tratados é
“treinar” o aluno em expedientes técnicos, tendo como resultado
a proficiéncia em meios de construgio musical e orquestragio. Nédo
se trata de ensino artistico, portanto, mas do dominio de técnicas
instrumentais, que em muito se assemelham a formagio do arte-
sa0. Essa tendéncia imigra para a América e até hoje influencia o
ensino académico, que adota esse modelo técnico-cientifico.

Se esse é o perfil do ensino de composigio, os de instrumento,
canto e regéncia perseguem outro modelo, em que se mesclam
duas tendéncias: a habilidade técnica levada ao mdximo da capaci-
dade humana e a performance artistica baseada em critérios inter-
pretatives de cardter marcadamente individual e subjetive,
espelhande duas facetas igualmente presentes no pensamento ro-
médntico: o individualismo exacerbado e o dominio técnico-instru-
mental, o qual, por sua vez, contribui para a citada exacerbacio
dos egos. Portanto, continua-se vivendo, na pritica educativa, a
oposigio entre duas concepgdes de misica, como expressio de sen-
timentos e como construcio formal.

Miisica e ciéncia

Enquanto era esse o quadro do ensino da miusica, notdveis
pesquisadores do periodo procuravam descobrir as bases cientifi-
cas da arte dos sons. Destacam-se trés deles pela importincia de
suas concepgdes para o pensamento dos pedagogos musicais da
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virada do século; Helmholtz (1821-1894) concentrava-se no estu-
do das sensacoes aclisticas e dos fundamentos materiais do som;
Carl Stumpf (1848-1936) dedicava-se & psicologia do som e
Riemann (1849-1919), & importincia do pensamento logico, na
compreensio do fendmeno musical.

A cigncia da miusica, no século XIX, voltava-se prioritariamen-
te & reconstrugio do passado e i decifragio de textos antigos. Con-
ferir a esses estudos cardter cientifico estd diretamente relaciona-
do ao positivismo, que aspira cobrir, com o método cientifico de
investigagdo, todas as atividades humanas, inclusive as éticas e
artisticas, imprimindo uma alteragdo radical na maneira de concebé-
las e de lidar com elas.

Helmholtz

Helmholtz, um dos mais importantes fisicos do século XIX,
dividiu sua obra em trés partes; na primeira, apresentou os resul-
tados de suas pesquisas fisicas e fisioldgicas, como as leis dos fe-
nomenos periodicos e a natureza dos sons harmédnicos. Na segun-
da, debrucou-se sobre a observacio anatdmica, buscando conhecer
de que maneira o ouvido apreende o fendmeno sonoro; e, na ter-
ceira, investigou os principios de construgdo musical no tempo e
no espaco, isto é, em diferentes épocas e culturas, voltando sua
atengio notadamente para os grupos étnicos e, explicitamente, in-
vestigando o gosto, a escolha e a liberdade inerentes ao dmbito
estético. De acordo com Helmbholtz, a estética ndo subtrai a musi-
ca da jurisdigio da acistica e da fisiclogia do aparelho auditivo.
Advogava, também, o que poderia ser chamado de “legalidade na-
tural®, isto &, quaisquer que sejam as leis estéticas e artisticas, elas
nao podem contradizer as leis naturais que governam o0s sons e
suas relacdes. Assim, a escala, a tonalidade, as regras de condugio
da harmonia e do contraponto sdo reconduzidas as teorias cientifi-
cas explicitadas por Helmholtz nas sessbes precedentes de seu li-
vro. E em nome dessa “legalidade natural” que Helmholtz ndo aceita
a afinacdo temperada, defendendo a continuago do uso da reine
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Stimmung.’ Ele faz questdo de ancorar os procedimentos norteadores
de seu trabalho em principios puramente cientificos, isto &, enten-
didos segundo ele, como aqueles que podem ser verificados pela
observacio. A constante énfase na exatiddo, o rigor de procedi-
mentos e o continuo apelo aos fatos indicam que a matriz fundante
de sua obra é o positivismo. Segundo seu entendimento, a inter-
pretacio € um processo de audicio mecinico; a sensacdo, € o re-
sultado da propaga¢io mecinica de um estimulo externo ao inte-
rior do organismo, que, por sua vez, também é de natureza
mecdnica; a fisiologia dos ocuvidos médio e interno representa o
ideal mecdnico completamente realizado.

Em outras obras, Helmholtz mostra a diferenca entre sensacio
e percepgao, em que a primeira seria o resultado da simples esti-
mulagdo nervosa registrada mecanicamente, enquanto a segunda
consistiria na representagao do mundo externo na psique, sobre
uma base de sensacdo, mas com a intervengio de fatores ndo recon-
dutiveis a esquemas fisiolégicos. De acordo com ele, “somos obri-
gados a distinguir entre ouvido corpéreo e espiritual, préprio a fa-
culdade representativa™ (Helmholtz, Uber die physiologischen Ursachen
der musikalischen Harmonie, 1858, apud Serravezza, 1996, p.23).

Em sua concepcdo cientifica, Helmholtz abriga os fendmenos
de natureza psiquica e inconsciente, como pode ser visto em sua
explicacdo a respeito da percepgio da melodia; segundo ele, o prin-
cipio geral de constru¢io melddica é suportado pela individuagio
dos graus, isto &, dos elementos separados do confinuum do espec-
tro sonoro. Em outras palavras, o ouvinte tern que ter a habilidade
de retirar, do complexo sonoro geral, os elementos inerentes a um
principio construtivo - no caso, a organizacio escalar em graus -,
para que tenha capacidade de reconhecer esse conjunto como me-
lodia. A melodia deve representar um movimento que se apresen-
te 20 ouvinte de modo claro e seguro. Para que isso ocorra, movi-
mento, velocidade e extensio tém que ser medidos pela percepcio
sensarial. O movimento melddico é a mudanca de alturas no tem-

5 Reine Stimmung: afinagio natural.
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po e a mensuragio se d4 tanto em sua extensdo temporal quanto
no dmbito das modificagdes de freqiiéncia. Assim, para Helmholtz,
o observador somente pode perceber essas mutagdes quando o
movimento ocorre, tanto No (eMpo quanto na altura, por graus
regulares e determinados. Essa necessidade de regularidade como
norteadora da percep¢io é corroborada pela recorréncia ritmica de
cariter ciclico de determinados eventos, como a rotacio da Terra,
da Lua, ou as oscilagBes do péndulo. No caso da melodia, a percep-
¢do por graus seria necessdria para a compreensdo das alteragbes
em altura, pois, em geral, “um movimento & captado intuitiva-
mente somente quando a extensdo do espago percorrido é diferen-
te em graus” (Helmholtz, Die Lehre von den Tonempfindungen als
physiologische Grundlage fiir die Theorie der Musik, 1896, apud
Serravezza, 1996, p.26). Delineia-se, assim, uma verdadeira me-
trica do espago sonoro, semelhante a do espago geométrico, e sua
construgio pressupde uma atividade psiquica de cariter comple-
xo0. Em sua dimensdo mensurdvel, o mundo sonoro ndo se apre-
senta, para Helmholtz, como entidade dada, preexistente, que se
organiza e se estrutura pela percep¢io segundo leis e processos
inerentes d “inferéncia inconsciente” (Serravezza, 1996, p.26).

Abriga-se, pois, no pensamento de Helmholtz, uma abertura
acolhedora para o fendmeno psiquico, a atividade psiquica com-
plexa, que participa ativamente da percepcio sonora, interligando
a fisiologia e a psicologia. Ele admite ser impossivel excluir com-
pletamente do campo de observagio estética a interven¢ao da psi-
que, bem como acredita que as atividades psiquicas ¢ suas leis
exercem influéncia na percepgio sensorial.

Carl Stumpf

QOutro pensador importante no século XIX, no que diz respei-
to ao estudo da percepsdo e consciéncia dos sons, & Carl Stumpf,
que, em boa parte de sua obra, examina e critica as posicdes de
Helmholtz ante as relagdes do homem com o som. Discipulo e
amigo de Brentano, sofreu sua influéncia na elaboragao de sua te-

a5




Marisa Trench de Oliveira Fonterruda

oria psicoldgica da percepgio sonora, bem como na direcio que
imprimiu 4 pesquisa. Assim, a busca da superacio da concepsio
atomistica da vida psicoldgica é feita numa linha bastante proxima
a do pensamento brentaniano.

Em 1883 e 1890, Stumpf publicou os dois volumes de sua
obra Tonpsycologie; no primeiro, examinou a questio da sensacio
sonora, focalizando os sons sucessivos. No segundo, ocupou-se
dos sons simultineos e dos fenémenos psicolégicos. O segundo
volume, de acordo com Serravezza (1996, p.46), traz as reflexdes
mais interessantes do autor, a respeito do tratamento da origem
das consonincias e dissondncias e do fendmeno da fusio dos sons.

Na introdugao do segundo volume, dedicado a Brentano em

piiblico reconhecimento de seus débitos teéricos para com ele, refe-
re-se a dois volumes mais, a serem futuramente publicados, que
seriam dedicados aos intervalos e ao pensamento e sentidos musi-
cais. Esses livros, porém, nunca vieram 4 luz. As raizes da psicolo-
gia do som de Stumpf encontram-se no mesmo terreno da psicolo-
gia descritiva de Brentano, diferindo radicalmente da psicologia
empirica. A psicologia descritiva est4 interessada nas esséncias da
vida psiquica e nos atos originais da consciéncia, e seus procedi-
mentos afastam-se da psicologia experimental, firmando seu mé-
todo de trabalho na descricio, destinada a explicar a estrutura ori-
ginal da consciéncia, cujo atributo principal, que a torna diferente
dos fendmenos fisicos, é a intencionalidade; em outras palavras,
essa linha de conduta refere-se a um objeto imanente da conscién-
cia. Recorde-se que Brentano foi professor de Husserl, o criador da
fenomenologia, que também atribui a seu mestre muitos dos fun-
damentos em que se assenta o método fenomenoldgico. Stumpf
considerava a andlise uma operagdo puramente psicoldgica e, sen-
do assim, sugeria a decomposicio da sensagio sonora, o que o
afasta da andlise do som em uma perspectiva fisico-aclistica, pre-
gada por Helmholtz. De acordo com Stumpf, a andlise da sensacio
sonora, portanto, ndo € produto da reflexdo nem procedimento
experimental, mas a faculdade de distinguir os diversos elementos
contidos na percep¢io dos sons.
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Helmholtz, em suas pesquisas, j havia destacado o fato de a
sensacio estar apta a decompor os sons de acordo com a série‘de
Fourier (1768-1830),% adotando o mesmo procedimento a_naJIuc.o
da fisica actistica. Essa capacidade seria sustentada por um estrei-
to paralelismo psicofisico, justificado pelas proprias es:.ruturas &
funcoes do ouvido. Stumpf, ao se debrugar sobre a questio, Examr—
nou-os por outro ngulo, estudando sua dimensio puramente psi-
colégica. Isso, porém, ndo implica uma refutagio da perspectiva
fisico-actistica, mas a delimitagdo de seu dmbito de validade. Stumpf
concentra-se no carater imediato da sensacao — 0s eventos sonun?s
seriam remetidos diretamente a experiéncia do sujeito, que ficaria
isolada em sua validade psicoldgica original, em uma -:fimensﬁa da
qual o dado fisico permaneceria estranho, ndo no sentido fon?nat e
radical, mas no sentido de que o carater da sensagdo ndo é mais do
que conseqiiéncia da experiéncia do individuo.

Sua critica 4 posigio helmholtziana, que apela para a memo-
ria, marca o ponto de afastamento entre as duas teorias. A de
Helmholtz introduz o elemento psicolégico como veiculo de uma
causalidade fisica, a partir de um mecanismo que colide oo 8
evidéncia imediata de um estado de consciéncia. A memaria, isto
¢, a recordacio do som, permite a experiéncia de reintegragdo da
imagem fisica do som e de restituicdo, 4 sensacdo, daquilo que a
contingéncia aclistica subtraiu dela. Nesse caso, ela representl*a ::ormn
que um instrumento destinado a soldar uma carreira deterministica,
fortuitamente interrompida. Se, por um lado, a introdugao da ques-
tdo da recordacio assinala a abertura de uma perspectiva psicolo-
gica, por outro, o quadro geral da pesquisa de Helmholtz, conotado
por uma dominante fisiolégica, nao petmite}u_ma completa eman-
cipagdo do modelo das ciéncias naturais. A critica de Stumpf: a‘pma—
da na ligio brentaniana, enfatiza o significado de uma solicitacio
interior — intencionalidade —, de um espago tedrico especifico, em

f Série de Fourier: série matemética infinita que tem estreita correspendéncia s
o fenameno dos sons harmdnicos e ampla aplicagio na misica. A esse respeito,
consultar Abdorour {1999, p.20).
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que a evidéncia dos dados imediatos da consciéncia substitui, com
garantia de obviedade cientifica, as conexdes causais do mundo
fisico (Serravezza, 1996, p.45-65). Nesse sentido, embora nio
explicitado, Stumpf, pela influéncia exercida por Brentano, adota
um madelo bastante préximo ao da fenomenologia husserliana,
afas:tleuj.dcr-se da linha de investigacdo cientifica de cardrer
positivista.

Riemann

‘ Mo século XX (1916), discorrendo a respeito de Helmholtz,
Riemann avanga na questiio da escuta musical e desenvolve a idéia
de que ela ndo é somente uma reacio passiva a acdo oscilatoria do
brgdo auditivo, mas uma atividade altamente complexa das fun-
toes logicas do espirito. E conclui: “Nio a actstica nem a fisiologia
ou a psicologia do som, mas somente a teoria da representagio
sonora pode dar a chave da esséncia mais profunda da musica”
(Riemann, Ideen zu einer “Lehre von den Tonpfindungen”, 1916, apud
Serravezza, 1996, p.76). A teoria de Riemann ¢ incompativel com
as posicGes tomadas por Helmholtz e também por Oettingen, que
se empenhavam, numa batalha anacrénica, em favor do reine
Instrument.”

Recorde-se que Helmholtz, por coeréncia com seu sistemna na-
turalista, criticava o temperamento igual e propunha a construcio
de um harménio ndo temperado. Interessou-se, particularmente,
por um instrumento chamado “harménio de Bosanquet”, Cuja cons-
trucdo se baseava na divisdo da oitava em 53 graus iguais, que, na
mcp_rnsin;ﬁcr realizada em Londres no ano de 1876, havia despertado
mais a curiosidade do mundo cientifico do que a do artistico.

Oettingen (1836-1920) tinha, do mesmo modo, vivo interes-
se pelo “harménio de Bosanguet”, mas dedicou-se, com resulta-
dos ainda melhores do que os conseguidos por Helmholtz,  reali-

7 Reine Instrument: instrumento puro, isto &, de afinacio pura.
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zacio de um reine Instrument, fiel & encordatura pura, minimizando
a dificuldade prérica de construgio instrumental que se apresenta-
va. Tal instrumento havia sido condenado por Max Weber em seu
livro Fundamentos racionais e socioldgicos da misica (1995), inspirado
nas idéias de Riemann, que legitimavam o temperamento.

As formulacdes de Riemann foram elaboradas em seus pri-
meiros estudos e nelas existem algumas contradigdes. Em sua tese
de doutorado, mostra uma visao dualista, ao apresentar uma inter-
pretacio fisiologica do modo menor, tendo por base a hipdtese de
Helmholtz a respeito das fungdes da membrana basilar, isto é, da
conformacio histolégica do érgio, como possibilidade de percep-
¢io dos harmbnicos inferiores — que existiriam somente COmMo sen-
sacio (e ndo fisicamente), ou (para Riemann, mas nio para
Helmholtz) como representagio, implicitamente apoiada no me-
canismo do ouvido interno e ndo na realidade fisica, idéia para a
qual Riemann buscava um fundamento fisiologico. A estética de
Riemann se qualifica como antimecanicista e caminha em direcio
a uma légica musical. Serravezza comenta, ém sua resenha do pen-
samento riemanniane, que Heinrich Besseler propunha uma leitu-
ra fenomenolégica para o pensamento de Riemann, comentando
que, “se Riemann tivesse conhecido a Logische Untersuchungen e Ideen
u einer reinen Phinomenologie de Husserl, teria encontrado o funda-
mento filoséfico de que tinha necessidade” (Besseler, 1959, apud
Serravezza, 1996, p.92).

A representagdo sonora e a logica musical, nesse autor, sao
modelos universais, no duplo sentido de recondugio a todos os
aspectos da realidade e da teoria da musica (isto &, composigao,
interpretagdo, fruicdo, harmonia, melodia, ritmo, fraseado e mor-
fologia), e ndo reconhece fimites histéricos e culturais. A Historia
& reconhecida como uma longa afirmacdo desse modelo, que atua
em razio de uma necessidade inelutdvel. Tonvorstellung® & uma ati-

vidade espiritual, e ndo uma resposta passiva e mecinica a um es-

B Tonwvorstetlung: representagdo do som.
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timulo externo. Em segundo lugar, a representagio sonora pres-
cinde da fisicidade do estimulo e se realiza inteiramente por meio
da “fantasia” da consciéncia, na qual é instituida, idealizada, inter-
pretada, representada e relacionada aos sons musicais. Em terceiro
lugar, o objeto da teoria ndo sdo os sons em sua realidade aclistica,
mas as relagdes musicais que esses sons estabelecem. A conse-
qiiéncia disso € que o interesse persiste apenas quando o som é
musicalmente organizado e portador de significados musicais.

Enfim, a idéia de uma dimensdo especificamente musical des-
se género de representagio, associada 4 da proeminéncia do aspec-
to relacional dos sons na constituigio de significado, traduz-se na
idéia de umna “logica musical”, e esta, por sua vez, reenvia a misica
a uma validade formal e universal. Também nesse aspecto, Riemann
afasta-se de Helmholtz, que considera a historicidade e a cultura
agentes de significados musicais.

Na andlise de Serravezza (1996), a perspectiva de Riemann é
mais radical do que a de Helmholtz, nio como recusa em atribuir
qualquer significado ao dado sonoro, mas por dar mais énfase ao
papel desempenhado pelo sujeito do que ao fendmeno sonoro na
constituiao do significado musical. Ndo se trata de um referencial
psicologico, mas do préprio centro de atividades relacionais, que
organiza o mundo sonoro de acordo com leis musicais.

A tendéncia riemanniana de desmaterializacio da musica e o
radicalismo de suas afirmacdes dirigem-se 4 reafirmacio do prima-
do do significado sobre o meio fisico, e do principio segundo o qual
a realidade musical situa-se no espago légico da representacio e
ndo na efetividade sonora. A tese de Riemann vé a construcio das
imagens da misica e do sujeito musical irredutiveis a uma perspec-
tiva naturalista. Essa posicio de teorizacio de um sujeito musical
encontra-se bem longe da perspectiva de Helmholtz e, apenas par-
cialmente, concorda com Stumpf, que postula uma relagio objetiva
entre som como fendmeno fisico e seu reflexo na consciéncia. O
fato de esse reflexo se dar por meio da estrutura da psique e partir
da intencionalidade do sujeito ndo o afasta do fato de ser uma res-
posta a um estimulo externo, provindo de um mundo dado.
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Para Riemann, ao contrdrio, o som musical originado é fruto
da atividade do sujeito e sua estrutura € instituida na composigio,
ou reconstruida na execucio e na escuta. Além disso, essa ativida-
de é vinculada a esquemas, regras € automatismos que pertencem
a0 Ambito dos cédiges musicais, e ndo da legalidade fisica do mun-
do externo. O ouvido musical respeita as leis da logica propria da
miisica, e ndo simplesmente as leis do som como realidade fisica
(Serravezza, 1996, p.73-90). Os pensadores aqui destacados abrem
novas portas para a investigagdo musical, mostrando direces que,
em maior ou menor grau, exercerdo influéncia no pensamento e
nas propostas de educacio musical no século XX.

O século }{X

0 ﬁnal dn século XIX foi sacudide por uma tremenda reviravolta
mrelectua] social, moral e artistica, r:ontundentemente dirigida

maneira que & p-nssivel tra.r;ar-se um paralel-:- entre a reversio de
nogoes do espago pictérico, da forma e da tonalidade, e as reavalia-
yoes de espago e tempo efetuadas pela fisica. Einstein, com sua teo-
ria da relatividade, nega o espaco e 0 tempa absniums € 0s ccnmde—
ra mutuamente dependentes. As propostas artisticas do Mesmo
periodo manifestam id idéntica preucupa-;ao e relatwlzam £s5as no-

goes, dissolvendo o tempo e 0 espago e reavaliando os principios
geométricos da perspectiva.

Na pmtura,,lcabe ao impressionismo explorar a dissolugdo do
cspau;o geumeun:amente construido, o que se mamfesta também,
em outras formas de expressao artistica. Enquanto as dernais artes
Ocupam-se em rever a questdo do espago, a mus:c:-y empenha-se
em se emancipar do sistema tonal maior/menor - ﬁJndamenm da
construcao musical desde a Renascenca - e dos principios de orga-
nizacdo ritmica que até entdo tinham direcionado a composigao
musical, buscando outros principios construtivos. Mas, do mesmo
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modo que ocorre com a pintura em relacio ao espaco, esse aban-
dono ndo se dd por completo, continuando os principios da tonali-
dmf{e, de certo modo, presentes. Convivem, entio, principios to-
nais e novas sonoridades, alcancadas com o afastamento da
tonalidade, bem como a exploracio do tempo, dando abrigo a um
sem-niimero de combinagdes até entdo ndo previstas na COmposi-
cdo musical.

—* Uma interessante andlise da musica na passagem do século
J{lepat_ra 0 XX é a de Henry Lang, no (iltimo capitulo de seu livro
Music in Western Civilization (1941); segundo ele, o classicismo as-
sentava-se na unidade ideal entre forma e contexto, e sua arquite-
tura musical baseava-se na légica harménica. Os romanticos, por
sua vez, enfatizavam os componentes individuais mais do que os
pormenores formais, procurando obter légica e unidade pela énfa-
se nos elementos expressivos. Essa énfase alcancou seu ponto alto
na “orgia sinfonica” da tltima parte do século XIX.

~# A virada do século caracterizou-se pela perda dos ideais ro-
mdnticos e aceieracla mudarca nos valores e sistemas, reconheci-
das como sintomas da desintegragio da vida mental da época. Tantas
s3o as tendéncias que é comum a figura de um delta para

exemplificar essa multiplicacio no novo século. Na muisica, de acor-
do com Lalr_;i ndo hi demarcacdo nitida entre diferentes sistemas

€ grupos rém, um

oy po enorme desejo de emancipacio (Lang,

A tonalidade, levada a seus exiremos pelos dltimos romanti-
€os, comegava a alargar mais ainda suas fronteiras, para muito além
do que jd se experimentara até entio. Enquanto isso, outras escolas
voltavam-se contra a tradicio tonal e buscavam construir sistermnas
harménicos baseados em outras estruturas, nio tonais; experimen-
taram-se escalas alternativas, explorou-se o neomodalismo, cria-
ram-se acordes construidos a partir de organizacdes nio triddicas,
abriu-se espago, na orquestra, para um sem-niimero de instrumen-
tos de percussao. Diluiam-se as fronteiras entre os ruidos e o som
musical. E como se toda a parafernlia de ruidos das maquinas se
estendesse ao campo da estética e da composicdo musical. A cor-
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pente expressionista antagonizava-se com a impressionista, que
uscava quase pictorialmente mostrar impressoes em tragos ripi-
tlos e privilegiava o emocional, © nao natural, o torturante.

A destreza técnica era prioritariamente buscada e a orquestra
flrmava-se como grande conjunto, como seu apelido “orquestra
mamuie” se encarrega de mostrar. Essa atracio pela desmedida,
pelo colossal, pelo tremendo e produto de uma época cujo maior
Ahseio era exibir o poder da matéria. O sistema capitalista prevale-
gente favoreceu a instalacio de megaindistrias, com correlatos em
dliversos paises, que se confrontaram com as indastrias téxeis e

mutalﬁrgicas.
dos principais fendmenos do perfodo foi 0 enorme aumen-

to [‘HJFUEE_]EEE.[ que mais que dobrou na Europa, apesar r da in-
tensa migragio para a 2 América. A énfase que o periodo roménti-
¢o colocara no individuo rapidamente precisava adaptar-se & nova
situagio, prmlegmﬂdn o coletivo. Desse modo, a necessidade do
homem passou a equivaler 4 necessidade das massas, o que de-
terminou uma reviravolta nas concepgdes de vida e nas técnicas e
meios de produgio.
Nasceu, com isso, a industria moderna e a conseqliente meca-
nizacio da cultura; a industria, por sua vez, reforgou o coletivismo
¢ afastou o individuo da vida privada. A tendéncia geral deixou de
ger o inico, o pequeno, o individual, e passou a favorecer o coleti-
vo, 0 que se evidenciava na criagao « de sociedades, associagbes, en-
tidades de classe, sindicatos e cartéis. Abriram-se ~salas de con-
gerto, que abrigaram um nimero enorme de eventos artisticos,
embora somente uma infima parte da literatura musical disponi-
vel fosse executada. Foi precisamente essa abundancia de concer--
fos que dificultou a dlssemma{;ﬁu da musn:a mcrderna pois, como
A m&iﬂ?ﬁﬁa culturai visa a0 Iucm ‘nos concertos internacionais
nio se podia investir em projetos que dessem margem a dividas
{juanto ao retorno do capital empregado; entre as precaugdes to-
_madas, evitava-se apresentar musicas cuja sonoridade pudesse afas-_
tar o puablico. Consegiientemente, a necessidade de satisfazer o

gosto do piiblico, oferecendo-The o que gostava de ouvir, fez criar
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uma espécie de codige de consumo, seguido por todos os paises
ocidentais em que a inddstria cultural prosperava.

E interessante notar que a situacio apontada € oposta ao que
ocorria nos concertos, & época de Beethoven, em que o piblico era
mais receptivo s idéias novas do que as geragdes que se seguiram.
Instala-se, portanto, um paradoxo, pois a enorme quantidade de
composiches experimentais convive com a indistria dos concer-
tos, que prefere o conhecido, assimilado e aceito, ndo abrindo es-
pago para a febril atividade compositiva do século e para a experi-
mentagao a partir de novos materiais.

Além da questdo do concerto, hd, também, a da atuacio do
intérprete e do critico musical. Quanto ao intérprete, o virtuose
mostrava-se cada vez mais hgada a Eécnh:a satisfazendo a; a—rn?—
seios do piblico, que esperava dele momentos de deleite, causa-
dos pela vertigem da velocidade, inspirada na rapidez das maqui-
nas. A critica, porém, mostrava-se em declinio, pelas restrigbes
que sofria, causadas pelo jornalismo moderno. Até o inicio do sé-
culo XX, s r,r| LICDS musu:a.[s liam partituras e as csmda'.-am Comao
preparacio para 0s concertos a que assistiam. No entanto, essa capa-
cidade de leitura musical e o conhecimento do repertério foram
sendo postos de lado e ficando cada vez mais longinquos na prati-
ca moderna. Nao havia mais tempo para a elaboragio de um estu-
do eritico a respeito do que se ouvia, pois os jornais exigiam que a
matéria fosse apresentada ao piiblico na manhi seguinte ao dia do
concerto, provocando, com isso, criticas menos técnicas e mais

leves, baseadas na impressdo e no gosto pessoal, e ndo no conheci-
mento aprofundado da obra, por parte do critico.

Na composicio, era evidente o desgaste do sistema tonal, que
levava os compositores a buscarem novas sonoridades, inspiradas
pela aproximagdo com culturas orientais, com a formagao de esca-
las exdticas e principios alternativos de construgdo cordal e hori-
zontal, além do grande aumento dos sons no mundo, provocado
pelas maquinas cada vez mais potentes e em maior nimero. Era
como se 0 compositor ndo mais pudesse conter a dnsia de fazer. O
sistema tonal estabelecido jd n3o se mostrava suficiente; era preci-
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so criar outros. Um bom exemplo & Scriabine {13?24915],-@
concebeu um sistema harménico préprio, pois apenas o som jd nio
o satisfazia, como, também ndo, a inovagdo timbristica da nova
orquestra, Ele queria luzes e cores reais em sua composicdo. E, em
seus tltimos anos, investiu contra a camisa-de-forga da tonalidade,
proclamando haver encontrado resposta para o mistério da misica
cOsmica, Scriabine buscava a unidade de sensacdes, visdes, aluci-
nagoes e fez tudo isso emanar da orquestra em seu Poema do fogo,
em que o “piano de cores” que criou invade a massa sonora com
seu fogo colorido. Em seguida, Scriabine deu um passo em diregio
4 musica universal, prosseguindo na via wagneriana e unindo dra-
ma, cor e mistica; € o n mistério do universo representado na arte do
_homem. Mas Scriabine passou como um meteoro no inicio do sé-
“culo XX e conjetura-se que, talvez, isso tenha ocorrido pelo fato de
sua proposta nio ter sido, naguele momento, totalmente digerida;
haveria de se esperar um pouco mais para que se aceitassem suas
idéias de confluéncia de linguagens e unido da arte com o sagrado.

A medida que o século avangava, surgiam propostas cada vez
mais ousadas, abrindo um largo campo 4 experimentagdo. O som
foi tomado como objeto, recolhido, examinado e dissecado; os adep-
tos da masica concreta colhiam no mundo os sons por meio de
gravagio e manipularam fitas em laboratdrio, enquanto os da mi-
sica eletrbnica geravam sons em instrumentos eletrénicos e os
transformavam. E importante que se acompanhem as transforma-
goes da menmhdade expressas nas manifestacGes artisticas, para
que se compreendam as atitudes da época em relagio ao valor da
musica e da educagio musical. Relatar aqui tudo o que ocorreu no
século em matéria de experimentagio musical seria impossivel, mas
existe farto material disponivel, e a temdtica pode ser alcancada
com facilidade nos estudos de musica do século XX, para o que se
remete o leitor a Menezes (1996), Griffits (1986) e Martin &
Drossin (1980).
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Educagio musical |

A dissolugio do ser humano em meio & vida coletivizante or-
denada pelas condi¢des massificadoras, pela maquinaria e pela bu-
rocracia é patente. O Esfuﬂ;ﬂ- do homem, no inicio do século, era
assegurar sua exmtém:me n1s.sc: consumia-se eseanu]ava-se Anu-

que se msurg:ram alguns educadc:-res do inicio do século XX, per-
cebendo que a tinica maneira de reverter o quadro seria investir na
Educm;ﬁu Mo contexto Educacional surgiam pmpostas de nature-

& aproximagao com a arte. O & apa:ecumento dos chamadus “méto-
dos ativos” " em educagio musical, tema abordado no proximo ca-

plrul:::-. acompanhou a forte tendéncia do século e contribuiu para
0 alcance do ideal buscado.

Misica e psicologia experimental

A medida que o século XX avangava, outros fendmenos liga-
dos & misica ocuparam o foco de interesse dos estudiosos: o incre-
mento da pesquisa em musica nas universidades e o advento da
profissao de psicélogo da miisica. Pretendia-se determinar o que é
musicalidade, e, apoiando-se no rigor dos métodos cuentlﬁms criar
métodos confidveis de afericio dessas medidas.

Carl Seashore

Entre os mais importantes cientistas a investigar a natureza
da escuta musical estd Carl Seashore, professor da Universidade
de Yowa e um dos precursores dos testes psicolégicos para medir
o que ele chama “talento musical”, criando The measures of musical
talent (1919). Trata-se de um teste realizado a partir de sons sinoi-
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dais, visando perceber a acuidade auditiva do individuo em distin-
guir parimetros sonoros isolados. O teste consiste em 260 ques-
tdes, que avaliam a percep¢do dos parimetros sonoros — altura,
duragdo, intensidade e timbre —, além da capacidade de retengio
de ritmos e melodias simples.

Virias questdes cercam a aplicagdo desse teste. A primeira delas
é sua propria denominagio, pois seria de esperar que o autor con-
ceituasse e propusesse uma defini¢io de talento, para que se com-
preendesse em que medida o que estd sendo avaliado pelo teste
pode ser, realmente, considerado como tal.

Em sua aplicacio sio adotados procedimentos cientificos de
ordem quantitativa, de inspiracio positivista, para medir uma qua-
lidade ndo facilmente definivel e caracterizada por ter, em alta dose,
elementos subjetivos. Na verdade, o que Carl Seashore propde &
investigar a acuidade . auditiva do sujeito, o que contribui para a
identificacio do que ele chama “talento” musical, mas que nao &
seu nico requisito. Na verdade, “medir” talento é uma tarefa im-
possivel; a musicalidade comporta muitas caracteristicas, objeti-
vas e subjetivas, e um leque enorme de habilidades e capacidades
mentais e expressivas. Em seu teste, Seashore elege, apenas, as.
objetivas, que podem ser med1da.s Essas caracteristicas ddo conta
de aferir a ar:urdade da audlgao de pardmetros sonoros isolados,
para o que concorrem também outras capacidades, como atengio e
concentracao, mas desconsideram a possibilidade - de avaliar a sensi-
bilidade do sujeito aos sons, ou sua maneira de “fazer miisica”,
Além disso, o autor ndo se refere em nenhum momento & questao
da escuta da misica, partindo do pressuposto de que ela seria “a
soma das partes” aferidas no teste. Exclui-se em seu exame, por-
tanto, qualquer envolvimento com a obra musical, seja como ope-
racio formal, seja como construgdo artistica, produto da atividade

humana, englobando, por isso, a totalidade de suas capacidades

técnicas, logicas e expressivas. Seashore acredita que, detectando

i capacidade de discriminacao dos parimetros. do som pelo sujeito,

dessa maneira atomistica, estd-se detectando "talentos”, o que, nem
mesmo em sua época, era unanimemente admitido.
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Na esteira dos testes de Seashore, numerosos psiclogos da
miisica propuseram outros procedimentos de testagem. Nido se
pretende, aqui, absolutamente esgotar a histéria dos testes de ta-
lento musical, mas apenas nomear alguns dos pesquisadores que
se destacaram, a saber: Arnold Bentley, na Inglaterra, na década de
1950, e Edwin Gordon, ex-discipulo de Seashore e, como ele, do-
cente da Universidade de Yowa nas décadas de 1960 e 1970.

Arnold Bentley

O teste proposto por Bentley é destinado a criangas em idade
escolar (de oito a catorze anos) e segue principios semelhantes
aos de Seashore: no entanto, ele nio concorda com a realizagdo da
proposta com um som sinoidal fabricado em laboratdrio, como no
teste de Seashore, por considerd-lo desinteressante e desestimu-
lante. Em seu teste, sugere a gravagio dos sons no registro flauta
de um érgdo de tubos, por ter poucos harmdnicos, o que o aproxi-
ma do som puro, e ser mais interessante e, portante, “mais musi-
cal” do que ele. A alternativa de Bentley, no entanto, apresenta
problemas de realizagdo, pois, dependendo da sala, o resultado se
modifica, em razdo do tempo de reverberagio, prejudicando as res-
postas ao item “duragdes”. Além disso, se ele se afasta de Seashore
na escolha da matéria-prima do teste ao utilizar um som quase
puro, preduzido por instrumento acistico, € ndo sons sinoidais
gerados em laboratdrio, alinha-se a ele ao partir do mesmo pressu-
posto, acreditando ser possivel detectar talentos musicais na pronta
resposta do érgdo auditivo ante um estimulo de natureza fisica,
fendmeno isolado que nada tem a ver com a obra artistica, que,
seria de esperar, fizesse parte de um teste de musicalidade.

Edwin Gordon

Ex-aluno de Seashore e pertencente 4 mesma matriz de seu
mestre, apresenta virios tipos de testes diferentes: The musical
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aptitude profile (1965) tem uma proposta bastante semelhante ao
teste de Seashore e visa medir a acuidade auditiva do individuo,
sem que ela esteja colada a sua vivéncia musical. Do mesmo modo
tjue Seashore, Gordon evita o uso de palavras técnicas para detectar
a musicalidade, que se manifestaria independentemente do conhe-
cimento musical do sujeito avaliado. Existe outro teste, destinado
especificamente a estudantes de miisica que, além da aptidio, pres-
supde conhecimento musical. E outro ainda, The primary measures
of music audiation: @ music aptitude test for kindergarten and primary
grade children, destinado a criangas pequenas, nio alfabetizadas, que
substitui as instrugdes escritas na cartela de respostas por pares
tle carinhas de crianga. Esse teste foi criado para diagnosticar e
medir o potencial musical de criangas entre cinco e oito anos de
iddade. Para realizd-lo, ndo € preciso ser alfabetizado; o teste pode
ser aplicado em duas partes, de vinte minutos cada.

Ma proposta de Gordon, a crianca testada deve fazer analogia
entre as duas carinhas (iguais ou diferentes) e os pares de sons
ouvidos (também iguais ou diferentes). Embora bastante enge-
nhoso, o teste peca por utilizar um elemento grifico que nio se
relaciona diretamente com a realidade sonora percebida, a nao ser
pela qualidade resultante da comparagao entre os dois sons (as duas
gurinhas com expressdes faciais iguais ou diferentes). Por ser tao

“abstrata a relagdo, é dificil assegurar que a compreensao da questio
la crianga realmente se dé.

Esses testes acompanham uma tendéncia da psicologia com-
rtamental daquela época: “medir” aspectos cognitivos ou senso-
is baseando-se em critérios objetivos e, portanto, mensurdveis.
flo que a psicologia behaviorista ndo aceite a subjetividade; ela
penas nao a considera, pela impossibilidade de ser medida. A apli-
io de testes dessa natureza, por isso mesmo, nao & consensual.
que se quer determinar por mejo desses testes & a “musicalida-
* do individuo, mas a maneira de realizar essa tarefa divide os
gquisadores: de um lado estd o grupo que afirma ser possivel
ir a musicalidade pela avaliagio das habilidades do sujeito em
rentes pardmetros — altura, duragdo, intensidade, timbre —, além
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Figura I - Cartela de respostas do teste The primary measures of musical audiation
(G.LA. Publicarions, Inc., 1978).

de memdria tonal, memdria ritmica e comparagio entre pares de
estimulos sonoros, entre outros. O grupo opositor ndo concorda
com esse ponto de vista atomistico e sustenta que a musicalidade
é um processo unitirio e se manifesta holisticamente.

Musica, psicologia do desenvolvimento e
psicologia social

O grupo citado ndo aceita o tipo de teste acima mencionado e
preocupa-se em pesquisar outras questdes, por exemplo, saber se
a habilidade musical é geneticamente transmitida ou resultado do
ambiente. Shuter-Dyson e Gabriel (1981) apresentam uma exten-
sa revisdo bibliogrdfica dessa questao em seu livro The psychology of
musical ability, que trata do desenvolvimento da habilidade musi-
cal, da precocidade do talento, da musicalidade em gémeos, da
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transmissdo da musicalidade e seus efeitos no ambiente familior ¢
social, e do desenvolvimento de habilidades musicais.

Anne Anastasi (1965) examina a questdo hereditariedade/meio
ambiente por outro angulo, enfatizando que é mais importante sa-
ber “como” a habilidade & transmitida do que discutir se determi-
naco comportamento é fruto do ambiente ou de heranga. Ela apon-
ta algumas semelhangas entre fatores orginicos herdados e
ambientais, ambos caracterizados por “um continuo de nao dire-
cionalidade”, que difere dos fatores comportamentais ambientais,
08 quais, por sua vez, exercem influéncia direta no individuo. Entre
0s fatores herdados, Anastasi cita alguns tipos de doenga em que o
térebro se apresenta fortemente prejudicado (nesse caso, os estl-
mulos ambientais ndo podem fazer nada para alterar a situagio);
em certas deficiéncias herdadas, como a surdez, o reforco ambiental
pode ajudar a melhorar a situagio; em outros casos, algumas carac-
teristicas fisicas podem ser particularmente adequadas para deter-
minadas atividades (a altura para um jogador de basquete, ou dedos
longos e dgeis para um pianista). Os exemplos apresentam alguma
semelhanca com fatores orginicos ambientais, como um cérebro
fortemente prejudicado em conseqiiéncia de problemas durante o
nascimento ou de condig@es pré-natais adversas, ou ainda deficién-
¢ias visual e auditiva adquiridas, que podem determinar alteragGes
no comportamento social. Os fatores comportamentais ambientais
podem ser: pertencimento a determinado grupo social, escolarida-
tle, influéncia de certas préticas sobre o comportamento apresenta-
do, por exemplo, criangas surradas pelos pais, ou problemas de lin-
guagem entre alunos estrangeiros. A extrema diversidade de fatores
precisa de solugbes especificas, e Anastasi sugere algumas aborda-
gens metodoldgicas para o estudo dessas questdes e sua influéncia
na aprendizagem. A amplidao do tema torna dificil uma aplicagio
direta em educagio musical, mas € preciso assinalar a importancia
tlas quesioes levantadas por Anastasi, via de regra, ausentes nos
textos de formacdo do educador musical no Brasil,

Outro campo de interesse comum nos paises da América do
Norte & o estudo dos processos de composigao, improvisagio, exe-
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cugao musical (performance) e escuta, tema desenvolvido, entre ou-
tros, por Sloboda em The musical mind (1985). David Hargreaves, um
psicologo da misica de inspiracio piagetiana, em The developmental
psychology of music (1986), e Dianne Deutsch, em The psychology of
music (1982). Esses autores estudam e pesquisam os processos de
desenvolvimento da habilidade musical entre criancas em idade
pré-escolar e adolescentes, tais como o reconhecimento de para-
metros do som, o desenvolvimento do ouvido absoluto e o inicio
da escrita musical, entre outros. Hargreaves trabalha, também, na
darea de psicologia social, investigando a relagio entre formacio do
gosto e classe social. Cite-se, ainda, a importante contribuigio de
Gardner (1994), com sua teoria das inteligéncias mualtiplas, que
resgata o espago especifico da masica nas investigagoes ligadas ao
desenvolvimento humano.

A primeira das duas tendéncias apresentadas pertence 4 ma-
triz comportamentalista e lida com pesquisa quantitativa, consi-
derando apenas os aspectos mensurdveis do fenémeno estudado
(Seashore, 1919; Gordon, 1965; Bentley, 1967). A segunda ten-
déncia esta atrelada a psicologia do desenvolvimento e vé a musi-
calidade como expressdo de um conjunto de fatores hereditirios,
ambientais, psicologicos e sociais. Os dados com que trabalha,
portanto, pertencem tanto ao dmbito objetivo quanto ao subjeti-
vo, nao partindo de testes de aptiddo, mas utilizando-se de outras
técnicas de pesquisa, como entrevistas e questiondrios, observa-
¢ao do sujeito durante a atividade musical, estudos de caso, e outros.
Um terceiro campo tem ganhado corpo nas tltimas décadas, tor-
nando-se importante na formacio do educador musical: o estabe-
lecimento de uma filosofia da educacdo musical.

Filosofia da educa¢io musical

O veio da filosofia aplicado 4 educagio musical é rico e des-
perta interesse, pois, com as profundas modificages ocorridas
no século XX, e principalmente nos ltimos anos, torna-se cada
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vez mais evidente que os antigos métodos de ensino j& nio po-
dem cumprir integralmente sua funcio, tendo que se adaptar 4
nova realidade. Em meados do século XX, o modelo de educacio
musical utilitiria, até entdo predominante nos paises desenvol-
vidos, cedeu lugar a outro tipo de educacio musical, fundamen-
tada na qualidade estética. Essa atitude tornou-se bastante forte
na America do Norte e na Inglaterra, onde se encontram alguns
¢dlos mais significativos defensores da tendéncia.

Na América do Norte, o ano de 1958 & um marco, pois foi a
primeira vez que a Sociedade Nacional para o Estudo da Educagio
Piblica forneceu linhas diretoras para o estabelecimento de uma
lilosofia da educacdo. Logo surgiram nomes significativos, como
Bennett Reimer e Abraham Schwandron, que seguem a linha de
reflexio de John Dewey, Suzanne Langer e Leonard Meyer. Dewey
colocara a arte no centro da sala de aula, tirando-a do pedestal em
que se encontrava desde o século XIX; exerce grande influéncia
nos meios educacionais nos Estados Unidos e no exterior, e é um
tos responsdveis pela reviravolta no ensino pré-escolar. Sua in-
fluéncia no Brasil & grande, gracas i acdo de seu discipulo Anisio
Teixeira, e faz sentir-se principalmente nos jardins-de-infancia e
pré-escolas, como eram ent3o denominados os centros de educa-
gao infantil (Dewey, 1976, 1978; Barbosa, 1982).

Suzanne Langer compreende a misica como o espago onde
nio hi mais realidade tangivel, mas uma forma em movimento,
universo de som puro, motivo pelo gual nio aceita a investigacio
usualmente realizada, que considera a misica objeto de estudo
fisico, fisioldgico e psicoldgico do som, atendo-se 4 compreensio
de sua estrutura, critérios de combinacio de sons e efeitos que
provoca no homem e nos animais. Nesse sentido, opde-se fron-
talmente a linha da psicologia experimental, que busca justamente
esses elementos em sua pesquisa.

A duragio, como o espago, em misica, ndo é um fendmeno
real, mas algo radicalmente diferente do tempo cientifico, mecini-
co. E incomensurivel, imagem do tempo “vivido”, que somente
pode ser “medido” em termos de sensibilidade, rensdo e emogio.
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Trata-se de um tempo virtual que, como o espago virtual, nunca é
claramente perceptivel. A musica torna o tempo audivel, o que
remete 4 importancia da percepgio auditiva, que da vida ao objeto
sonoro, imprimindo-lhe significado e integrando-o 4 experiéncia
interior do individuo. Langer é filésofa e nio educadora, mas sua
concep¢io de musica como forma simbélica e expressao de senti-
mentos certamente afeta a educagio musical (Langer, 1971). Sua
influéncia no Brasil é recente e localizada, concentrando-se, prin-
cipalmente, nos cursos de pds-graduagio em Misica.

A teoria de Leonard Meyer organiza as maneiras de entendi-
mento da musica em dois campos, o dos que lhe conferem uma quali-
dade representativa, externa a ela, e o dos que a véem como forma
pura. Aos primeiros, ele denomina referencialistas, e aos segundos,
absolutistas. Os referencialistas sdo aqueles que se utilizam da musi-
ca como representagao de fatos e fendmenos externos a ela. Os abso-
lutistas subdividem-se em formalistas e expressionistas, que repre-
sentam, respectivamente, o absolutismo formalista e o absolutismo
impressionista. Os formalistas consideram que a musica nada ex-
pressa além dela mesma. Os expressionistas, porém, acreditam que
a misica & uma forma simbdlica e apresenta estreitas similaridades
com os sentimentos humanos. Isso ndo quer dizer que ela exprima
sentimentos particulares, como alegria, tristeza ou &dio, mas que
atinge os mais profundos recessos da psique pela empatia existente
entre miisica e sentimento, entendido aqui em seu sentido amplo,
de capacidade de sentir. Essa teoria encontra espaco no Brasil, por
via indireta, gracas ao trabalho de Bennett Reimer, conhecido nos
cursos de pds-graduagio e do qual nos ocuparemos a seguir.

Bennett Reimer

Desde a década de 1970, a grande controvérsia existente entre
educadores “utilitaristas” e “filosofos” emergiu, os primeiros cen-
trando-se na organizacio da pratica em sala de aula, em procedi-
mentos pedagogicos, curriculo e conteido musicais, e 0s segun-
dos priorizando a reflexdo a respeito da prética, enfatizando os
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aspectos valorativos e procurando determinar a natureza e o valor
da misica e da educa¢io musical. Neste tiltimo grupo encontram-
se os adeptos da psicologia do desenvolvimento, da psicologia so-
cial e os fildsofos da educagio musical. Reimer pertence a esse
grupo e seu foco de interesse €, justamente, o reconhecimento do
valor da misica e da educacio musical. Muito embora indmeros
pesquisadores se dediquem aps mais diversos aspectos que cércam
a problemitica da educagio musical, mais do que a discussdo de
curriculos, contetidos de aula, técnicas de ensino e propostas criati-
vas, 0 que importa, no momento atual, é discutir o valor da misica
para a sociedade. A indistria cultural tem vendido a idéia de musica
como entretenimento e lazer, e é necessdrio o resgate da discussiao
da importincia da arte - e da misica - para o ser humano. Nesse
sentido, ao apontar para a questdo valorativa da musica e da educa-
¢do musical, Reimer toca num ponto pertinente e crucial que pode
até auxiliar a pensar no porqué da falta de interesse na presenca da
musica no curriculo da escola brasileira, pois essa presenca s6 pode
ser advogada por quem 2 valoriza. Reimer aprofunda-se nessa
questdo e discute a educagio musical em contextos os mais varia-
dos, como a escola de educagio geral, a escola especializada, a for-
magdo do intérprete e os programas de artes integradas. O que ele
diz é de grande interesse para os brasileiros, pois a falta de discus-
si0 a respeito desses pontos torna dificil a compreensao da proble-
mitica que cerca a educagio musical e suas caracteristicas, mesmo
quanto aos objetivos, metas, contetdos, materiais e estrarégias de
ensino, em cada curso e em cada nivel de escolaridade, e até entre
o0s que acreditam na necessidade da presenca das artes em geral e da
misica, especificamente, nos curriculos escolares.

Bennett Reimer apdia-se em Suzanne Langer e Leonard Meyer
no desenvolvimento de sua Estética da Educagao Musical. Para
¢le, a educacio musical necessita de uma filosofia que a auxilie a
firmar-se como drea autdnoma. “O impacto que ela tem na socie-
dade depende, em grande escala, da qualidade do entendimento
da profissdo e do que ela pode oferecer de valor para a sociedade”
{Reimer, 1970, p.3).
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Reimer é claramente um adepto do absolutismo expressionis-
ta e é sobre seus pressupostos que erige a argumentacio de seu
livro. Conduz com grande pericia o leitor e apresenta sélidos argu-
mentos em favor de sua opgio, de modo competente e com pro-
priedade; o enfoque expressionista confere 4 miisica o poder de
atingir redutos profundos da psique, por seus procedimentos sim-
bélicos, nio lancando mio de referéncias externas, muitas vezes
ingénuas. Os argumentos de Reimer sdo convincentes e interes-
santes, mas ao fazé-lo carrega nas tintas, na conducio de sua argu-
mentagio a respeito das abordagens com as quais nio concorda.
Nesse achatamento, descarta qualquer possibilidade de escuta re-
ferencial, ndo se dando conta da grande quantidade de sua presen-
¢a, ja cldssica, na producio musical de diferentes épocas, na misi-
ca renascentista, com a Teoria dos Afetos e a Dourrina das Figuras,
em Bach, ou em Wagner, apenas para citar alguns exemplos. O
valor da obra de arte ndo estd diretamente ligado 4 questio de
referir-se ou ndo a uma realidade externa a ela, mas acs valores
intrinsecos que carrega.

Outra questio que emerge do pensamento de Reimer e que
merece ser examinada € seu ndo reconhecimento da mdsica como
linguagemn. “Music is in no sense a language”, diz. Esse é o tema
que desenvolve no Capitulo IV de seu livro, em que desfila uma
série de argumentos para mostrar de que modo o processo criativo
se distancia do comunicativo e, portanto, da linguagem. No proces-
so de comunicacio, diz, hd uma relacio unidirecional entre o emis-
sor e o receptor da mensagem, via canal de comunicacao. A mensa-
gem € previamente preparada pelo emissor, que tem uma idéia clara
e precisa a respeito do contetido que quer transmitir. A boa comu-
nicagdo depende da boa qualidade da mensagem, do conhecimento
do codigo por parte do emissor e do receptor, bem como do canal
transmissor. Respeitadas essas condigdes, estard em processo uma
comunicagio clara, objetiva, estivel e monodirecional.

Mo processo criativo, ao contririo, afirma Reimer, o emissor
ndo parte de uma idéia precisa, mas de um impulso e, nesse pro-
Ces50, a mensagem nao se completa anteriormente i emissio. Esse
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pulso é uma “idéia germinal” e evolui por meio de tentativas,

i chegar & realizacio plena, que se traduz na obra de arte. Nesse

tido, o processo criativo € subjetivo, dindmico e pluridirecional.

Quanto a esse aspecto, o autor parte de pressupostos frigeis

puira fazer valer seus pontos de vista. Inicie-se com o processo de

eomunicacio. Ao contririo do que diz Reimer, a mensagem nem

wempre & facil de ser transmitida. O emissor nem sempre tem
Wima clara idéia do que pretende dizer, mesmo que tenha opinido
formada a respeito. Isso 56 se dd quando o teor das mensagens é
#xiremamente simples, como em “é proibido fumar”, ou “entra-
tla proibida”, ou quando se trata de propaganda comercial: “com-
fire isto”, ou “compre aquilo”. Em processos de comunicagao mais
tomplexos, a premissa cai por terra; em um discurso comunicati-
Yo, mesmo comum, muitas coisas estdo envolvidas, e pode-se
mudar de opiniao apds refletir sobre a questao ou ouvir a argu-
Imentacio do outre; as reagdes que se tém no processo comunica-
tivo sdo, até certo ponto, imprevisiveis, pois pode-se reagir de
iiuitos modos diferentes & mensagem e, nessas reagbes, expres-
plo e sentimentos estio freqlientemente envolvidos. Outro pon-
o de discordincia é que os pensamentos ndo sdo anteriores i
Jinguagem, como acredita Reimer. Muitas vezes, nio se sabe o
fjue se vai dizer, até 0 momento em gue € dito. Recordem-se as
lavras de Merleau-Ponty: "Minhas palavras me surpreendem e
e ensinam meus pensamentos” (1984, p.133).

O exemplo evocado por Reimer como argumento do que con-
dera caracreristico do processo de comunicagio € o que se di na
gscrita de um livro”; segundo ele, o autor sabe o que vai escrever
#, sabendo comunicar aquilo que quer. atinge o leitor. A primeira
uestdo que aflora é: Escrever um livro é um processo de comu-
lcagio simples? Entdo, gue dizer dos conflitos vividos pelo es-
itor no ato da escrita? A escolha cuidadosa das palavras, o con-
ver com mudangas de opiniio no decorrer do processo, o esforgo
ra encontrar a melhor forma de dizer o que quer, fazem parte
processo de elaboragio do texto e acompanham o escritor do
cio ao final de sua tarefa. Que dizer dos desapontamentos que
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vive quando uma idéia ndo vem? E da satisfagio que sente quan-
do tem uma inspiragdo feliz ou captura a palavra certa? Que dizer
do que lhe ocorre ao reler um rtrecho, até entao considerado G-
mo e subitamente percebé-lo, sob nova luz, como falho, repetitivo,
pouco interessante? Ou, ao contrdrio, ao reler um texto seu, apds
algum tempo, surpreender-se: "Como fui capaz de dizer isto de
maneira tio feliz?”. Por tudo isso, nfo se pode afirmar que o pro-
cesso de comunicagio seja claro e objetivo, pois ha muitos con-
tetidos individuais interferindo e modificando a mensagem o tem-
po todo.”

Isso, do ponto de vista do emissor. E quanto ao receptor da
mensagem? Ai, também, outras situacdes interferem na objetivi-
dade da recepcao, que, de modo algum, ocorre da maneira que
Reimer quer. Em seus argumentos, ele refor¢a a necessidade de
compartilhamento do codigo e menciona um receptor “que nio
pode captar a mensagem porque ndo compreende inglés”™ (Reimer,
1970, p.76). A concepgiio subjacente ao que diz é a de um receptor
de mente vazia, a ser preenchida com a mensagem. Mesmo, po-
rém, com a mente esvaziada, o receptor teria que conhecer o codi-
go empregado, sem o que o processo ndo se instalaria. Isso, mais
uma vez, estd presente em uma fase inicial e simples do processo
Comunicativo, mas nao O caracteriza por inteiro, pois o receptor
ndo se apresenta com a mente desprovida de conteidos e aberta 4
recepedo da mensagem; pelo contrdrio, ele a [€ e decodifica ba-
seando-se em seu “contexto existencial”, o que faz que a mensa-
gem se lhe apresente como que contaminada por seus proprios
pensamentos e concepcdes. O contexto do leitor, o seu “nio dito™,
portanto, envolve, ampara e confere significados ao que ¢ dito na
mensagem. O leitor compreende a mensagem porque sabe o que
estd procurando. Quando se & um livro, ¢ para encontrar respos-
tas s proprias questdes. Nesse processo, a subjetividade estd pre-
sente. O processo de comunicagdo, portanto, ndo é “claro, simples

9 Essa questdo serd recomada sob outro dngulo no Capitulo 4 deste livro.
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¢ objetivo”, como quer Reimer, mas complexo, ndo totalmente
definivel e previsivel, e nele interagem emissor, receptor e meio,
de um modo que torna impossivel analisar os seus componentes,
por conter muitas varidveis e envolver conteidos conscientes, in-
conscientes e pré-conscientes, Poder-se-ia, talvez, argumentar que
Iss0 ocorre num processo complexo de leitura de textos, mas nio
numa conversagio coloquial. Mas mesmo nesse caso, numa con-
versagdo informal, cotidiana, quantos pensamentos cruzam a mente
dos interlocutores! Quantos sentimentos interferem em seu julga-
mento, distorcem mensagens, enfatizam pontos, obscurecem
outros, em suma, a interpretam muitas vezes de modo bastante
diferente da inten¢do primordial do emissor, seja ele falante ou es-
critor?’? Pelos argumentos apresentados, pode-se afirmar que a
comunicagdo nio se afasta do entendimento da mensagem artisti-
ca no que se refere aos processos de transmissdo da mensagem,
porque ambos apresentam caracteristicas semelhantes.

Em contrapartida, examinando-se o que diz Reimer a respeito
do processo criativo ou, mais especificamente, da comunicagao
artistica, pode-se ver, diferentemente do que afirma, que muitas
obras de arte ndo atendem, necessariamente, s condicdes expos-
tas por ele, pressupondo um periodo de indecisdo precedendo o
ato de fazer, Embora isso ocorra em grande parte dos casos, alguns
artistas utilizam-se de procedimentos rigorosamente formais e am-
param-se em modelos cientificos na construgdo da obra; nesse sen-
tido, ndo partem, necessariamente, de um “impulso inicial”, mas
de um plano bem urdido, construido a partir de uma matriz
preexistente, que poderia ser identificado com o processo de co-
municagdo apresentado por Reimer. Ndo se estd afirmando que a
obra de arte assim elaborada prescinda de elementos subjetivos. O

10 O escritor peruano Mario Vargas Llosa ilustra esse processo & perfeicdio em um
de seus romances, Pantaledo ¢ as visitadoras (1973), em que o dito e o ndo dito
sio colocados no texto lado a lado, dificultando, sém divida, a compreensio do
leitor, mas dando uma dimensio aprofundada do complexo processo de comu-
nicagio humana.
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que estd se apontando € que ndo hd contornos ou limites bem de-
finidos entre os dois processos — comunicacio e criacio —, que,
freqiientemente, se sobrepdem, compartilhando procedimentos
que deveriam pertencer, no modo de ver reimeriano, a um ou outro
dos dois campos opostos. Nio se pode descartar a subjetividade
da vida, do mesmo modo que nfio se pode descartar a linguagem
da prépria condi¢do humana, o que torna ambos 0s processos se-
melhantes e inter-relacionados. Nesse sentido, eles se destacariam
um do outro pelas qualidades estéticas, intrinsecas 4 obra de arte,
e ndo pelas técnicas de comunicagdo.

Reimer defende a educagio musical estética, tendo por base as
teorias de Langer e Mever, que véem a musica como facilitadora da
“educacdo dos sentimentos” por ser andloga a eles, afirmacio que
também suscita estranheza, pois os sentimentos, pelo fato de nem
sempre pertencerem a esfera consciente, ndo se submetem facil-
mente a um processo de "educacio”.

Nao obstante o que se levantou, Reimer desempenha impor-
tante papel na educacio musical contemporinea, principalmente
por enfatizar a necessidade de trabalhar os aspectos valorativos da
misica e da educacio musical. No entanto, embora suas idéias
tenham grande penetragio, ha autores que nio endossam seus pon-
tos de vista e apontam alternativas para a questdo da estética, em
relacdo 4 musica e 4 educacio musical. Um desses autores & Keith
Swanwick.

Keith Swanwick

Professor de educacdo musical no Instituto de Educacio da Uni-
versidade de Londres, é regente e, antes de ir para a Universidade,
lecionou para adolescentes em escolas de educagio geral. E autor
de wvirios livros a respeito de educagio musical, entre os quais,
Music, mind and education (1988) e Musical knowledge (1994).
Swanwick dd grande relevincia ao conhecimento intuitivo que re-
sulta da experiéncia musical e 4 relagao dindmica entre intuigio e
analise, questdo que, segundo ele, ja foi tocada por virios autores,
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mas permanece ainda pouco explorada. Ele fundamenta sua teatin
no pensamento de Benedetto Croce, que, em sua Estética, mosiri

que o conhecimento pode ser intuitivo ou légico, obtido pela imas

ginagdo ou pelo intelecto; individual ou universal, ou destinado a

compreender as coisas em si, ou as relagdes que se estabelecem

entre elas. Esse € o viés que Swanwick toma, acreditando que, em

miisica e em educagio musical, é preciso considerar os dois lados

que Croce defende: a intui¢do e o pensamento légico.

Swanwick, em seu texto, dialoga com os pensadores contem-
porineos da educagio musical, entre os quais Bennett Reimer, de
quem discorda quanto ao uso que este faz da palavra “estética”.
Para Swanwick, “é indtil insistir [em dizer] que a palavra ‘estética’
pode ser utilizada como sindnimo de ‘artistico’ ou ‘intrinseco’
[como faz Reimer]” (Reimer, 1989, XII, apud Swanwick, 1994,
p.35). Para ele, esse ponto de vista é tendencioso e lhe parece que
o uso que Reimer faz da palavra sugere que ela pertence ao terreno
da habilidade. Segundo Swanwick, é melhor pensar na estética a
partir de sua raiz, que indica “conhecimento obtido pelos senti-
dos, a base sensdria a partir da qual habilidade e consciéncia de
expressdo e de forma sdo postos a trabalhar artisticamente”
(Swanwick, 1994, p.35).

Swanwick considera que Reimer negligencia a qualidade do
sentimento como resposta i forma e se utiliza de argumentos até
certo ponto ingénuos quando polariza intuigdo e légica como enti-
dades opostas, esquecendo-se de que a forma, inicialmente, & apre-
endida intuitiva ¢ holisticamente. No entanto, essa apreciacdo nio
¢ pertinente, pois o ponto de vista adotado por Reimer é, justa-
mente, o da conciliagio entre expressio e forma, colocando-se em
equilibrie em rela¢do & escuta referencial - externa 4 muasica-e &
légica pura dos formalistas. Mas talvez, em sua apreciagio,
Swanwick esteja sendo purista ao atribuir 4 estética uma qualida-
de “contemplativa”, uma ndo atividade, oposta, portanto, 4 agio
que, para ele, caracteriza a atividade artistica. Reimer, porém, nio
utiliza a palavra estética nesse sentido nem a entende assim. Desse
mode, o que parece oposto entre os dois autores €, na verdade,
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uma questdo de nomenclatura, pois Reimer ndo exclui a agdo ar-
tistica da apreciagio estética, tanto é que, nos ultimos capitulos de
seu livro, dedica-se especificamente 4 educagdo musical nos mais
distintos contextos, por exemplo, em escolas de musica, em pro-
gramas de performance, na escola comum, ou ainda, em projetos
transdisciplinares em que a misica se integra a outras linguagens
eXpressivas.

O entendimento de Swanwick & que “estética e arte nio sio
sindnimos”. A estética estd presente, preliminarmente, em qual-
quer resposta inicial intuitiva ante os materiais sonoros. O lado
artistico chega depois, durante o processo musical, quando o ouvin-
te, ou o intérprete, estabelece empatia com o significado expressi-
vo e passa a fruir as estruturas formais vivas e coerentes (Swanwick,
1994, p.36).

Havendo, a principio, centrado posigac na natureza dialética
de intuir e analisar, aproximando-se, nesse sentido, do pensamen-
to de Hegel, Swanwick constrdi em seguida o que chama "um
modelo psicoldgico”, muito mais complexo do que sua idéia ini-
cial de dois pdlos - intuigio e 1dgica —, mostrando pormenorizada-
mente “a natureza dialérica do engajamento musical™ (ibidem,
p.87). Depois de anos de reflexiio e busca das bases psicologicas
do conhecimento musical, ele chega 4 conclusdo de que o conheci-
mento artistico ndo é um dominio separado das outras atividades
da mente, mas extrai sua substincia do mesmo material psicolégi-
€o que a ciéncia, a filosofia e outras formas de discurso simbélico.

Swanwick desenvolveu uma teoria da aprendizagem de musi-
ca, conhecida como Tecria da Espiral, em que cartografa o conhe-
cimento musical do individuo a partir das bases filosoficas explici-
tadas anteriormente, e de uma leitura modificada das idéias de
Piaget, de quem utiliza os conceitos de assimilagdo e acomodacio,
renomeando-os, porém, como intuicio e andlise.

Minha posicio é que o crescimento do conhecimento, em qual-
quer nivel, emerge intuitivamente € & nuirido e direcionado pela ana-
lise. O conhecimento musical ndo € excegio e observar e participar
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tle fazer musical das criangas nos oferece outras descobertas quanto
B essas estruturas e processos. (Ibidem, p.86)

No modelo em espiral, a crianga passa, sucessivamente, pelos
‘os “material”, “expressdo”, “forma” e “valor” e, em cada um
5, experimenta cada proposta, atividade ou agdo, de inicio in-
iltivamente e, depois, pela andlise.

Concluindo, pode-se dizer que o modelo de Swanwick parte
intuitivo para chegar ao légico, e do individual para chegar ao
iniversal, constituindo-se, portanto, em um exercicio de interpre-
iio pessoal da experiéncia de vida. Sendo assim, para ele, ne-
Jilum tipo de experimento é neutro, pois vem marcado pelas ex-
periéncias do sujeito e por sua propria interpretacao.
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David Elliot

O terceiro nome a ser destacado neste segmento € o do cana-
dense David Elliot. Professor da Universidade de Toronto, Elliot
tem se destacado entre os educadores musicais por sua pesquisa
engajada em questdes sociais. Ex-aluno e ex-orientando de Bennett
Reimer, é ele seu principal interlocutor. Sdo as idélas de Reimer
que, em certa medida, incomodam Elliot e o levam a discuti-las e a
dialogar com aquele autor. Elliot € um ferrenho critico da proposta
de educacio musical “estética”, que considera estar apoiada em
valores do século XIX e distanciada da realidade contemporinea,
por conceber a arte como dotada de “valor intrinseco”, desterrito-
rializada, descontextualizada e nio comprometida com a realidade
humana. Ele ndo concorda com o que diz Reimer a respeito da
similaridade e, mesmo, da igualdade que aponta entre misica e
sentimentos, o que o leva a considerar a educacio musical uma
possibilidade de educacdo dos sentimentos. Elliot discorda tam-
bém da “visdo idealista” de Reimer que, segundo ele, nao enfatiza
a pratica musical, mas a experiéncia de postar-se diante da obra de
arte para frui-la estdtica e esteticamente — e, quanto a esse aspec-
to, alinha-se a Swanwick, de quem se afasta, porém, por conside-
rar a prdrica social, e ndo a estrutura psicoldgica, determinante da
pritica musical. Para ele, a linha que defende a importancia da
educacio estética apdia-se em conceitos ultrapassados, que atri-
buem valor apenas s obras de arte consideradas “eternas”, via de
regra representantes da cultura ocidental.

Em seu livro Music matters (1995, p.296), Elliot afirma ser er-
roneo conceber obras musicais como objetos autdnomos, pois a
miisica ¢ uma pritica humana e, sendo assim, esta imersa num
contexto histdrico, politico, econémico e cultural, derivando sua
natureza e seus significados das circunstancias em que ocorrem
seu uso e sua produgio. Mesmo as propriedades estruturais das
obras musicais n3o s@o autdnomas, pois refletem as caracteristi-
cas de seu tempo e de sua cultura. As obras de arte s3o constructos
artistico-culturais, e a musica, uma pratica humana multiforme,
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flue se configura de diferentes maneiras, sendo destinada a dife-

.~ pentes tipos de ouvintes. Para delinear um tipo de educagdo musi-

el adequada a essa caracteristica, € preciso que se considerem to-
tlas essas dimensdes, bem como as relagbes que se estabelecem
mutuamente, na medida em que isso contribui para o entendi-
mento da natureza e do significado da musica (Elliot, 1995, p.3-
46). Essa maneira de compreender a misica como fruto de condi-
¢hes historicas e sociais abre caminhos, pois abriga em si a diversidade
¢, nesse sentido, pode abrir espaco a um amplo espectro de agbes de
cardter artistico, provenientes de diferentes contextos. Sua manei-
ra de compreender a educagio musical pode, por isso, fornecer
subsidios tanto ao entendimento da problemitica educacional bra-
sileira hoje quanto das condigGes adversas que a cercam, contribu-
indo para a implantago, de fato, da educagdo musical na escola.

O outro ponto discutido por Elliot é a questdo da natureza e
do valor da escuta e das obras musicais. Todas as formas de musi-
calizagio dependem de um conjunto multidimensional de conhe-
cimentos, que ele define como “musicalidade”. A escuta musical
envolve a construcdo de informagdes e o estabelecimento de rela-
¢ies e de significados inter e intramusicais, por meio dos quais se
constitui 0 conhecimento musical em suas varias formas. Portan-
to, para ele, musicalidade e escuta constituem dois lados da mes-
ma moeda, pois 0s conhecimentos exigidos para uma escuta efeti-
va sdo os mesmos que os exigidos pela pritica musical, seja ela
criar {compor) ou executar {tocar um instrumento ou cantar), as
duas formas de fazer musical (Elliot, p.48-238). No entanto, pode-
se dizer que sdo, na verdade, trés tipos de fazer, e nio dois, como
quer Elliot, porque a escuta ¢, também, um tipo de fazer musical,
visto que, na atividade de audigdo, o ouvinte constrdi a misica
interiormente. Esses trés fazeres se completam e interpenetram,
nio sendo claros os limites entre um e outro, pois o que realmente
se guve € resultado da interacio entre o estimulo sonoro externo
(a obra) e sua escuta interna, o que faz da musica nio um objeto
preexistente, mas fruto da interpretacio. Acrescente-se, ainda, que
Elliot, ao abrigar a multiplicidade de culturas e, portanto, de re-
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pertérios, nao descarta nenhum deles, dando lugar, também, aos
repertdrios clssico e contempordneo, relativizando-os como par-
tes de um contexto mais amplo, eujo limite é a propria possibilida-
de do fazer humano.

Discussio

Expostas as principais caracteristicas do pensamento de Reimer,
Swanwick e Elliot, resta acrescentar que este tltimo, em seu em-
penho em desconstruir os argumentos de Reimer a respeito da
educagio estética, adota uma visao também estreita a respeito dela.
Para ele, o conceito apresentado por Reimer e outros pesquisado-
res & reducionista — pois entende a misica como uma colecio de
objetos, aos quais o ouvinte responde passivamente — e estd atre-
lado ao pensamento roméntico, que colocava a misica no topo de
uma hierarquia das artes. No entanto, a andlise de Elliot 4 posicio
de Reimer no que diz respeito 4 estética e seu uso na educacio é
também simplificadora, pois ndo é isso o que diz Reimer em seu
livro. Ao contrério, ao discutir as vdrias formas de educacio musi-
cal, esse autor destaca a problematica da musica em suas virias
fun¢des, na escola geral, na escola especializada, em situacio de
performance, e como integrante de curriculos multidisciplinares,
nos quais uma atitude contemplativa estaria descartada pela pré-
pria natureza da a¢io. Swanwick também questiona o pensamento
de Reimer, discordando de algumas de suas posi¢des, embora me-
nos enfaticamente do que o faz Elliot. Segundo ele, Reimer enten-
de “estética” como sindnimo de “artistico”, e “arte” come “forma-
¢Ao de habilidades”, o que seria reducionista. Vé-se, portanto, que
os trés pontos de vista a respeito de estética aqui apresentados
mostram que, nesses autores, € o proprio conceito de estética (e
de arie) que nao esta suficientemente discutido entre os educado-
res musicais, pedindo por esclarecimento.

Cada um desses autores tem sua razdo. A muisica pode ser
entendida como um misto de expressio e pensamento légico; quan-
do Swanwick insiste no cardter intuitivo do conhecimento musical
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precedendo i ldgica, ndo estd se colocando antagonicamente em
relacio a Reimer, mas depurando o conceito, isto &, indo além do
que este havia delineado. Compreender a musica como atividade
da psique humana, por sua vez, ndo exclui a aceitacio de que cla é
uma pritica humana, dotada de uma rede complexa de inter-rela-
¢fes com o panorama social, cultural, politico e econdmico. Em-
trora, & primeira vista, possa parecer que os trés autores situam-se
em campos opostos, na verdade seus pontos de vista ndo sdo
excludentes; cada um examina a musica por um dngulo e, com
isso, contribui para o aprofundamento das questdes que cercam a
educacio musical e sua pritica.

No Brasil, o conhecimento do pensamento de Reimer,
Swanwick, Elliot e de outros que se debrugam sobre as questdes
que cercam a educagio musical e a pritica da masica em diferentes
espacos e contextos é crucial, pois, embora muito se tenha feito
nos ultimos anos para trazer esse conhecimento ao pais, depois de
um exilio de quase trinta anos, a maior parte dos educadores musi-
cais e arte-educadores brasileiros ainda ndo teve oportunidade de
conhecé-los e niio reflete sistematicamente a respeito do que fa-
zem e propdem. O acesso a esses autores poderia auxilid-los a pre-
encher essa lacuna, além de dar suporte 4 sua pratica, ensinando-
0s a compreender que a educag3o musical nio & apenas uma
atividade destinada a divertir e entreter as pessoas, ampouco um
conjunto de técnicas, métodos e atividades com o proposito de
desenvolver habilidades e criar competéncias, embora essa seja uma
parte importante de sua tarefa. O mais significativo na educagao
musical é que ela pode ser o espago de inser¢do da arte na vida do
ser humano, dando-lhe possibilidade de atingir outras dimensoes
de 5i mesmo e de ampliar e aprofundar seus modos de relacio con-
sigo proprio, com o outro e com o mundo. Essa é a real funcdo da
arte e deveria estar na base de toda proposta de educagio musical.
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2
Tramando os fios da educagd@o musical: os
métodos ativos

Um galo sozinho nio tece a manhd.
Ele precisa sempre de outros galos. ..
Que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para gue a manhd, desde uma teia
tenue,

se wii tecendo entre todos os galos.

Jodo Cabral de Melo Neto

Depois de examinar as diferentes visdes de musica no pri-
meiro capitulo e sua influéncia no estabelecimento da natureza e
do valor da musica e da educacio musical, ocupar-se-d, agora,
dos "métodos ativos” em educacio musical, surgidos no inicio
do século XX, como resposta a uma série de desafios provocados
pelas grandes mudangas ocorridas na sociedade ocidental na vi-
rada do século XIX para o XX. Ressalve-se, contudo, que nem
todos podem, na verdade, ser considerados métodos, mas abor-
dagens ou propostas. Nas décadas de 1950 e 1960, alguns deles
foram introduzidos no Brasil, ao menos nos grandes centros e
escolas de miisica, influenciando também a pratica da miusica na
escola comum. Mo entanto, por uma série de circunstincias, en-
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tre as quais a exclusdo da disciplina Musica dos curriculos escola-
res, substituida pela Educa¢io Artistica desde 1971 (lei n.5692/
71), muitas dessas abordagens ficaram esquecidas, limitando-se a
uns poucos seguidores, via de regra, pertencentes a segmentos
educacionais alternativos.
Hoje, nem mesmo as escolas de miisica parecem dar-se conta

da importincia dessas propostas, permanecendo muitas delas no
antigo esquema de iniciar criangas e jovens diretamente no instru-
mento, € colocando-os em classes de teoria da muisica para com-
pletar a formagdo exigida pela aula de instrumento. Sdo poucas as
escolas que sistematicamente desenvolvem um trabalho apoiade
nos métodos ativos como preparagdo para o ensino de instrumen-
1o, que se dd nos mesmos moldes das escolas do século XIX, ou
que se dedicam & musica popular, que sofre influéncia das escolas
jazzisticas norte-americanas, igualmente voltadas para a prética
instrumental e nio para a formagdo musical bdsica. Mas mesmo
nas escolas que investern em aulas de musicalizagiio, observa-se
que, muitas vezes, isso ocorre de maneira pouco consistente, ca-

racterizando-se mais como recreagdo do que como fonte de conhe-
cimento. O esquecimento dos métodos ativos de educacio musi-
cal vem sendo danoso ao ensino de miisica no pais, provocando
duas posturas opostas: a de adotar um dos métodos acriticamente

e de maneira descontextualizada, descartando outras possibilida-
des, e a de ignorar seus procedimentos, investindo em propostas
pessoais, geralmente baseadas em ensaio-e-erro e, em geral, privi-
legiando o ensino técnico-instrumental (leia-se treinamento dos
olhos e das mdos) ou a diversdo, dentro do pressuposto de que
musica é lazer.

No entanto, caso se queira fortalecer a 4rea da educagio musi-
cal, ¢ importante que os educadores musicais pioneiros sejam
revisitados, ndo para serem adotados tal como se apresentam em
suas propostas de origem, mas como fonte vital, da qual se podem
extrair subsidios para propostas educacionais adequadas 3 escola
e 4 cultura brasileiras. E isso que se fard a Seguir, para que o pro-
fessor, a partir das condigdes histéricas e do contexto em que o
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ensino de miisica se dd hoje, possa proceder as necessarias avalia-
¢io critica e adaptacdes, a fim de que se usufrua efetivamente das
contribuigdes que essas abordagens podem trazer ao ensino da
muisica no Brasil.

Os educadores musicais do infcio do século XX constituem-
se em pioneiros no ensino da misica. Como se viu, num periodo
histérico nio muito distante, nio havia preocupagio especifica
em cuidar do desenvolvimento e do bem-estar da crianga, ou
mesmo do jovem e do adulto. A inteng¢do do ensino variava a
cada época, de acordo com a maneira pela qual a crianga e o jo-
vem eram vistos em determinada sociedade, bem como com a
visdo de mundo e os valores eleitos por essa sociedade. No sécu-
lo XIX que findava, essa intengdo concentrava-se, antes de mais
nada, na producio de bons intérpretes musicais; no dmbito aca-
démico, o que se buscava era a exceléncia no conhecimento téc-
nico/instrumental e cientifico. O retrospecto histérico do capi-
tulo anterior procura elucidar essa questdo, buscando entender
de que modo a miisica e a educagio musical ocorreram em dife-
rentes épocas, e se relacionaram com o pensamento e a estética
de cada periodo, em que pesem as dificuldades em fazer esse
recorte, nem sempre possivel de ser reconstituido integralmen-
te. Em determinados periodos historicos, nem mesmo se conse-
gue detectar o valor e o significado que os homens atribuiam a
educacio ou i educagio musical, por serem anteriores ao proprio
conceito de infincia, que 56 se firmou a partir de finais do século
XVII (Ariés, 1981). As grandes transformacdes artisticas e cien-
tificas produziram os pedagogos da miisica no século XX, e 0
estudo do pensamento de alguns deles mostrard claramente que
elas estdo presentes, algumas vezes como o préprio motivo da
proposta e, em outras, participando dos contetidos, metas e es-
tratégias de ensino.

O século XX viu despontar, em um curto espago de tempo,
uma série de milsicos comprometidos com o ensino da musica.
Dentre eles destacam-se alguns, pela pertinéncia de suas propos-
tas e por sua penetragio no Brasil, tornando-se, com isso, mais
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significativos entre nés. S3o eles: Emile-Jaques Dalcroze, Edgar
Willems, Zoltin Koddly, Carl Orff e Shinichi Suzuki, na maior
parte europeus, com exce¢do do japonés Suzuki, que, todavia,
viveu na Alemanha durante anos e apresenta uma proposta niti-
damente ocidentalizada.

AR e o

jé_r}lile-]aq ues Dalcroze

e

Educador musical suico, viveu de 1865 a 1950 e foi professor
no Cﬂmmmﬁnn.dﬁﬁuﬂ}_‘m Seu grande mérito, gracas A sua ob-

servagdo incessante e 4 sua intuicdo, foi propor um rraba]ho siste-
mético de educagio musical baseado no movimento corporal & ia
habilidade de escuta. Ele prépnu € quem conta que, desde o inicio
de seu trabalfio no Conservatério, constatou a precariedade do pre-

paro auditivo de seus aluno: alunos, que nio conseguiam Imaginar.Q som
d%atordco—queﬁefevmm'a‘u’ms-dg_hg:moma Para Dalcroze,

isso era fruto de um erro conceitual comum & epeca, o de centrar o
conhecimento na mente do aluno, desconsiderando as oportunida-
des de se estabelecerem ligacdes entre a atividade cerebral e as
sensagoes auditivas. Percebeu, entdo, que o erro do ensino de mu-
sica era ndo permitir que os alunos experimentassem sonoramen-
te o que deviam escrever. Aquela época, era praxe que os professo-
res de musica nio permitissem aos alunos se aproximarem do
teclado para conferir o que produziam nas aulas de harmonia, con-
traponto ou composicio. Dalcroze inverteu a ordem estabelecida,

incentivando a escuta e o toque ho piano antes de o aluno realizar
a atividade. Essa atitude foi resultado do questionamento de um

de seus alunos, a respeito da regra de conduta comumente efipre-
gada, a0 argumentar com o mestre que, se nao tinha o som dos
acordes na cabega, o unico modo de conhecer sua sonoridade seria
toci-los. Essa simples observacio abalou Dalcroze, que iniciou um
trabalho em que mtegrava as atividades de tocar, escutare escrever
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harmonias. Dai deduziu um dos principios fundamentais de seu
slstema: “Toda regra nio forjada pela necessidade e pela observa-
gllo da natureza é arbitrdria e falsa” (Dalcroze, “Les études musicales
et I'éducation de l'oreille” 1898, in 1965, p.9).

Dalcroze também constatou a dificuldade de seus alunos, ain-
da que bem-dotados, para cantar obedecendo aos influxos ritmi-
cos das melodias, ndo porque ndo os compreendessem, mas pela
incapacidade dos misculos do aparelho vocal em responder ade-
quadamente as solicitacdes da musica. De acordo com ele, us alu-

pos compreendiam intelectualmente a organizag 8
melodias, Thas nao eram cawms bem, porque nio

linham-conteele_spbre os movimentos de seu aparelho vocal. Es-

sas observaches marcaram o inicio de suas 1nve5t1ga:;ﬁe5 em dire-
¢do 4 elaboragio de uma proposta de educagio musical baseada na
interacio entre escuta e movimento corporal. Dalcroze aliava, a
sua aguda capacidade de observagio e reflexdo, uma viva intuigao
e um olhar penetrante para as condi¢bes do mundo em que vivia.
Conhecia bem a situacdo das escolas suigas e alemis e os proble-
mas que enfrentavam, conseguindo avaliar com propriedade e
discernimento seus pontos fortes e suas deficiéncias. Percebia, tam-
bém, a rapidez com que sobrevinham mudangas no compoertamento
das pessoas, provocadas pela instalagdo de novos modelos socio-
econémico-culturais, que exigiam rdpida adaptacéo.
Distinguem-se, no trabalho de Dalcroze, dois tipos.de preocu-
pacio-distintos, mas ndo conflitantes: a éducaggﬂ musical e a ne-

————

cessidade de sistematizacio das condutas, em que misica, escuta
e movimento corporal estivessem e esr.rmtamente ligados E_fn{erde—
pendefites. Sobre essa base, Dalcroze érigiu seu sistema de educa-
¢do musical, conhecido como “Rythmique” em lingua francesa.

A segunda preocupagio de Dalcroze é mais ampla e mostra
quanto ele estava interessado em buscar solugdes para as condi-
cdes que se apresentavam no novo século. Analisando a questdo da
educacio musical em seu tempo e em seu pais, ele atribui aos 6r-
gios educacionais, aos professores e aos artistas a responsabilidade

de promover a educagio das massas. Em 1905, Dalcroze demons-
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tra, em um de seus artigos, “Un essai de réforme de |'enseignement
musical dans I"école” (1905, in 1965, p-5). seu interesse pela edu-
cacdo do povo, que, segundo ele, deveria ser liderada por uma elite
de artistas, pois, se os lideres se mostrassem interessados apenas
no progresso, ndo teriam capacidade para conduzir o povo. Entdo,
era necessdrio conscientizd-los da importincia de seu papel, para
aproximar a arte do povo, incentivando-o a praticd-la:

A musica fard o milagre de ordenar a massa, agrupé-la de acordo
com determinada ordem, apazigud-la, instrumentalizi-la e orquestrd-
la, segundo os principios dos ritmos naturais, pois 2 msica & a emana-
¢ido de aspiracdes e vontades. (Dalcroze, Preficio, 1919, in 1965, p-8)

A forte presenca da misica na escola seria o tinico meio de
catalisar o que Dalcroze chamava de “as forcas vivas do pais”. Para
que essa experiéncia tivesse éxito, seria preciso formar mestres
inteligentes e capazes. A aspiracindal}alm_@_g_m%m
proposia de ensino de miisica, era, de acordo com suas roprias
palavras, construir um “sistema racional & definitivo”, objetivo que,
todavia, ndo-tardou 'St revisto, pois [0go percebet que a conscién-
cia motora-tictil e a compreensio do espago raramente se apresen-
tam plenamente formadas, e que o mesmo se dava em relacio ao
“ouvido absoluto” (Dalcroze, Preficio, 1919, in 1965, p.7).

Num momento em que detecta, na sociedade em que vive, um
certo afrouxamento da vontade, Dalcroze acredita ser necessirio
ensinar as novas geragoes a combater esse estado, com a propria
energia individual, posta a servigo das geragdes futuras. O ideal de
Dalcroze € a unido dos individuos, num processo que caminha em
dire¢do ao coletivo; para ele, caberia 4 arte esse papel aglutinador,
gracas a sua capacidade de suscitar, nos individuos, a expressio de
sentimentos comuns. A nova arte preconizada por Dalcroze seria
o resultado da unido de multiplos ideais e quereres, pela
exteriorizagio comum dos sentimentos.

Com seu conhecimento aprofundade das sinergias e antago-
nismos corporais, Dalcroze pretendia descobrir a férmula de uma
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futura, caracterizada pela expressio dos sentimentos do povo.

| propdsito de Dalcroze em cultivar os “ritmos naturais”, bem
sua adesdo A psicofisica, refletem seu alinhamento ds pro-
stas de seu tempo, mas também quanto seu pensamento estd,

pdda, impregnado de concepges provindas do século anterior; a
¢a da verdade na natureza tinha sido a proposta de muitos pen-
ores e cientistas do século XIX, inclusive Helmholtz, que tanta
wéncia exerceu sobre os misicos da sua e de épocas posterio-
. Dalcroze, em 1909, ji destacava a importancia do papel das
resentagdes motrizes do ritmo. Dez anos depois, o psicologo
nericano Seashore imputaria a percepgio do tempo musical aos
ovimentos, que poderiam ser reais ou imaginarios:

As impressdes de ritmos musicais despertam sempre, e em cer-
ta medida, imagens motoras na mente do ouvinte &, em Seu Corpo,
reagdes musculares intuitivas. As sensacfies musculares aca‘%:am por
associar-se ds sensacoes auditivas que, assim reforcadas, se impdem
mais ao espirito, para apreciagdo ¢ andlise. (Seashore, 1919, p.170)

Mas muito antes desse pesquisador, em 1906, Claparéde, res-
pondendo a uma carta de Dalcroze, ja reconhecia que este tinha
sido capaz de perceber a importancia psicologica do movimento
como suporte dos fendmenos intelectuais e afetivos.

E interessante comprovar que vocé chegou, por caminhos total-
mente diferentes dos da psicologia fisiolégica, a conceber, como ela,
a importincia psicolégica dos movimentos e o papel que dfsen'_tpe-
nha o movimento, como suporte dos fendmenos intelectuais e
aferivos. (Claparéde, 1924, in Bachman, 1993, p.16)

Nio obstante o endosso cientifico, Dalcroze era combatido no
meio musical por suas idéias revoluciondrias, o que o levou a que-
ter reafirmar o que descobria a partir de suas intuigbes, por meio
de argumentos sélidos e do trabalho experimental que desenvol-
via com seus alunos. Nio obstante esse fato, muitas das conclu-
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soes a que chegou ndo foram fruto direto da experimentacdo, mas
de suas intuigdes.

Neste resumo de propdsitos, € possivel perceber que Dalcroze
estava inteiramente engajado nas questdes de seu tempo, mas seus
instrumentos de interpretacio da realidade permaneciam inseri-
dos no pensamento romdntico. Suas propostas congregavam duas
fortes tendéncias roménticas: o entmd:menm da arte Coma ex-

pressdo de sentimentos e a crenca em métodos racionais € défini-
tivos, que dttiariam como estratégias dﬂm‘gmﬁi’ﬁé'ﬁ't“ da th
dade investigatdria de seu trabathie: =
Suas idéias a respeito da educagiio das massas reflete a preo-
cupagao com ¢ aumento populacional e com as forgas coletivizan-
tes que, a partir da Revolu¢do Francesa, engolfaram a vida indivi-
dual, submetida & res publica. Com efeito, crescia mais e mais a
massa, com todo seu peso, forga, desejo e poder, provocando pro-
fundas alteragdes nos modos de vida, na visio de mundo e no uso
dos chamados “bens culturais”. O novo estado de coisas e a ma-
neira de compreender a musica na virada do século foram vividos
por Dalcroze, que, de pronto, compreendeu a nova situacio e atri-
buiu aos 6rgios educacionais, aos professores e aos artistas a res-
ponsabilidade de promover a educagio das massas. Contude, ao
avaliar a nova situagio, transparecem valores individuais e huma-
nistas de cunho roméntico, 0 que, talvez, explique o uso do termo
“elite”, atribuido por ele aos artistas lideres, que deveriam “con-
duzir as massas, organizi-las, apazigud-las, instrumentalizd-las e
orquestrd-las” (Dalcroze, 1919, in 1965, p.8). E como se a forca
coletiva fosse uma enorme energia selvagem, que seria necessdrio
domesticar, e na qual a muisica funcionaria, em certa medida, como
o chicote de um domador de feras.
Em sua inten¢do de democratizar o ensino, Dalcroze ressaltou
a importancia da presenga da musica na escola, pois acreditava
que “nenhuma evolugdo, nenhum progresso, podem ocorrer sem a
participacdo da juventude, pois é nos espiritos jovens que as idéias
deitam suas raizes mais profundas” (Dalcroze, “Un essai de réforme
de I'enseignement musical dans les écoles”, 1905, in 1965, p.14).
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Nessa mesma época, manifesta-se um certo enfraque
Igreja que pravocou o afastamento das pessoas da vida reli :
(ue, por sua vez, tem, como uma de suas conseqiiéncias, a ausén.
cia da muisica nas escolas, pois as instituicdes religiosas e as pros

prias igrejas tinham sido, até entdo, e durante séculos, as grandes

responsdveis pela educagdo e por boa parte da musica composta e

executada, Fra uma situacdo incomum a secularizagio da vida, ea

consegiiéncia, tanto no dmbito da educagdo geral quanto especifi-

camente no da educagio musical, logo se fez notar. Em vista disso,

o revoluciondrio Dalcroze clamava por uma reforma de ensino ra-

dical, na qual os artistas desempenhariam importante papel, e re-

afirmava sua crenga no poder do progresso e na forca de um ideal

para realizagio de sua utopia.

E ndo estd, esta hora, em vias de soar, quando tantos artistas
isolados sentemn a necessidacle de se agrupar para se conhecer, para o
progresso e o triunfo do bem? [E ele mesmo responde:] Sim, chegou
a hora em que, pelo esforco das vontades reunidas, impor-se-ao as
idéias comuns. E o tempo necessdrio para impé&-las, nds o passare-
mos confiantes e felizes, pois marcharemos em falange cerrada, os
olhos fixos no mesmo ideal ¢ o5 coragdes batendo dentro do mesmo
espirito. (Dalcroze, Un essai..., 1905, in 1965, p-17-8)

As idéias defendidas por D Dalcroze deixam transparecer quan-

to seus ideais estdo |mpregnadus pelo pensame m
tragos do que Luwyé'ﬁiﬂ.‘e evolla colia )

denominam “melancolia e uropia”, fottes caracteristicas dos pen-
sadores roménticos em SUas Posturas emwda Em seus
textos, Dalcroze TSt insatisfacdo com o estado da sociedade
em geral e, mais especificamente, das escolas de seu tempo, por-
que, de acordo com ele, as autoridades escolares ndo conseguiam
ir além dos procedimentos rotineiros e ndo tomavam conhecimen-
to das recentes teorias educacionais de Froebel, Pestalozzi e
Claparéde, tampouco, das licidas andlises a respeito da auséncia
da miisica nas escolas suigas efetuadas pelo compositor e educa-
dor Mathias Lussy, demonstrando, com isso, uma perniciosa aco-
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modagdo 4 situagio dada, e impedindo, com seus procedimentos,
qualquer possibilidade de aproximagio com a “verdadeira” educa-
tdo, considerada por ele “oportunidade para o méximo desenvol-
vimento das potencialidades humanas” (ibidem, p-20).

Essa é a “melancolia”. A “utopia” manifesta-se no entusiasmo
com que abraga a propria proposta de ensino de miisica que, uma
vez implantada, reverteria o estado de coisas apontado, permitindo
o pleno desenvolvimento das capacidades sensdrio-motoras, sensi-
veis, mentais e espirituais da crianca e, em conseqliéncia, de toda a
populagio. Dalcroze dedicou sua vida a esse ideal e, se nio conse-
guiu atingir, como queria, toda a populagio, ainda assim continuou
a persegui-lo.

“Ritmo e gesto no drama musical e diante da critica”

Esse & o titulo de um artigo de Dalcroze, escrito entre 1910 e
1916, editado na compilagdo de seus textos (1965) e que estd des-
tacado aqui por ser bastante elucidativo para a compreensio de
suas idéias, muito mais amplas do que as que dedicou i resolugio
de questoes especificas da educagdo musical. No entanto, como se
verd, as idéias de Dalcroze sempre retornam a temdtica da educa-
¢do musical, sem divida a mais importante presenca no corpo de
sua filosofia. O que Dalcroze entende por educagio musical ultra-
passa o conceito comumente atribuido a essa expressio, de ensino
de misica para criancas. Para ele, toda agdio artistica € um ato edu-
cativo e o sujeito a que se desrma es55a educa:;an c0 cldﬁdi"ﬁ‘ SEja
ele crianga, jovem ou adulto. Seu slsterﬂa muito embora se dedi-_
que-zo-desénvolVimento de campeten-::as individuais, | pois & in-
tensamente vivenciado pelo aluno, num movimento integrado que
retine capacidades psicomotoras, sefisfveis, mentais e espirituais,
é também pensado como agente de educacio coletiva. E talvez es-
teja ai a atualidade de sua proposta, pois 0 mundo contemporineo
s0 exacerbou a necessidade de promover educagio e cultura a to-

dos, criangas, jovens e adultos, questio que, nos dias atuais, mos-
tra-se cada vez mais pertinente.
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Mas ndo pode ser ignorado que, além de educador, Daleroze

| um artista, e é com o instrumental e a postura de artista que

ulisa a situagio da sociedade e da escola com que convivia em

| pais. Suas idéias a respeito da arte como que contaminam sua

icio com a educacio e, inevitavelmente, permeiam a constru-

¢ a aplicagio de seu sistema de educagdo musical. No artigo

questio, ele apresenta a trindade verbo, gesto, miisica, anunciada

r Wagner no final do século XIX com seus dramas musicais, e

enta que ela, de fato, jamais tenha ocorrido.

O nio reconhecimento da unido pretendida na opera wagne-

una levou-o ao inicio de seus questionamentos a respeito da unido

§ artes, ndo por ndo concordar com ela, mas por entender nio
¢ suficiente a obra conter os trés elementos classicos para que
Pativesse garantida sua unificagdo. Para ele, uma simples analise
ile apresentacdes das obras wagnerianas, montadas nos melhores
{eatros europeus, iria demonstrar, sem a menor davida, que a uni-
tlade cldssica jamais se realizara, “nem poderd se realizar, mantidas
us atuais condigdes da educagio musical” (1965, p.105). Se, real-
mente, houvesse a intengdo de promover a unidade, ndo bastaria a
fusdo de miisica, verbo e gesto, mas seria necessario que os movi-
fnentos corporais e sonoros, bem como os elementos musicais e
plisticos, estivessem estreitamente unidos, pela base. No desen-
rolar do artigo, Dalcroze expde pormenorizadamente seus princi-
pios, tendo por pano de fundo a critica ao desempenho de cantores
¢ dancarinos no palco, que, segundo ele, jamais demonstravam tal
Integracio nas produgdes artisticas a que assistia: “Se considerar-
mos, seja a obra, seja a interpretacio teatral de nossos dias, dar-
nos-emos conta de que esta unido jamais se realizou” (ibidem,
p-105).

Apoiando-se na tradicdo das grandes festas populares de seu
pais, principalmente os espeticulos da Paixao, durante a Semana
Santa, que, tradicionalmente, mobilizavam centenas de pessoas,
mostra que os suigos tinham “um instinto natural para a arte de
agrupar a turba e de tornar vivas as cenas, € que podem ser vistos
nas festas da Paixdo, que remontam ao século XII, em que o entro-
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samento entre os diferentes elementos da triade sdo perfeitos”
(ibidem, p.114).

De posse dessa convicgdo, baseada em sua propria observagio,
Dalcroze propde o aproveitamento desse interesse caracteristico da
cultura local para a exploragdo do que chama “leis do gesto coleti-
vo", “relacio entre o povo e os solistas”, “dinamismo das massas”,
“polirritmia do povo”, “"educagdo dos coristas” e estudos a respeito
de “luz e gesto” (Dalcroze, “Le rythme e le geste dans le drame
musical et devante la critique”, 1910-1916, in 1965, p.104-19).

Os itens destacados mostram a importincia que Dalcroze de-
dicava ao coletivo em arte, alinhando-se ao que ji ocorria ao seu
redor e se manifestava nos grandes movimentos populares e na
massificacdo da cultura, que se evidenciava desde o século ante-
rict, mas que, até aquele momento, n3o havia se estendido ao en-
sino artistico (e, mais especificamente, a0 musical), que ainda se
encontrava ligado ao desenvolvimento técnico e 4 capacidade ex-
pressiva do individuo. Dalcroze lembra nesse texto que, apds
Wagner ter trazido ao teatro a trindade mencionada e tragado um
plano para uma escola lirico-dramitica, em que os movimentos
sonoro e corporal, bem como o ritmo verbal, se uniriam, definiti-
vamente retornando 4 orquestra grega, os criticos e diletantes te-
riam se acalmado, trazendo a impressdo de que tudo corria bem,
“do melhor modo, no melhor dos mundos” (ibidem, p.105), com o
que, absolutamente, Dalcroze ndo concordava.

No restante do artigo, Dalcroze analisa a atuagio dos criticos
de arte, que julga despreparados para a fun¢do e expde, uma vez
mais, a temdtica a que, reiteradamente, retorna: a educaciio coleti-
va, MNeste caso, trata-se da massa coral, comum aos espeticulos
nacionais que analisa. A partir dessa andlise, Dalcroze demonstra
que a preparacao dos grupos artisticos estava baseada em princi-
pios errdneos, pois ndo existia nenhuma proposta de tratamento

coletivo do gesto, o que fazia que os movimentos individuais rea-
lizados simultaneamente evidenciassem a auséncia de um pensa-
mento comum e, portanto, de senso dramitico. E nesse sentido de
superagio das deficiéncias detectadas que conduzia sua pesquisa,
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que desembocou em sua revoluciondria proposta de educagiio mu-
sical pelo movimento,

A Rirmica

O sistema de educa¢io musical a que Dalcroze chamou
“Rythmique” (Ritmica) relaciona-se diretamente 4 educagio geral
¢ fornece instrumentos para o desenvolvimento integral da pes-
soa, por meio da misica e do movimento, Além desse proposito
mais amplo, atua como atividade educativa, desenvolvendo a es-
cuta ativa, a voz cantada, o movimento corporal e o uso do espago.
Dalcroze enfatiza o fato de o corpo e a voz serem os primeiros
instrumentos musicais do bebé, dai a necessidade de estimulo as
fncoes das criancas desde tenra idade, e da maneira mais eficiente
possivel.

O sistema Dalcroze estimula a imersdo dos participantes nos
ispectos estruturais e dramdticos da obra musical, valorizando, a
um sé tempo, a compreensio de seus elementos constituintes e de
peus aspectos expressivos. Por meio de sua proposta, pretende le-
var o individuo A escuta consciente e ao movimento, que teria
tlois papéis opostos e complementares: o de ato provecado pela
miisica, entendido como sua emanacio, e o de provocador e gé-
nese do som, afastando a idéia do movimento como algo externo
A misica e, circunstancialmente, a ela sobreposto, como usual-
mente ocorre. Desse modo, estdo fundamentalmente interliga-
tlos, em Dalcroze, a escuta e 0s aspectos psicomotores como ins-
trumentos da compreensdo/agdo/sensibilidade musicais. E seu
opdsito “fazer do organismo inteiro algo que poderia chamar-
¢ de um ouvido interior” (Dalcroze, “Les études musicales et
'¢clucation de ['oreille”, 1898, in 1965, p.10).

A integracio entre ritmo e atividade motora nao € criagio de
lcroze, embora, no meio musical, ele tenha sido o primeiro a
estigar essa ligacio. No entanto, outras dreas estavam se de-
ugando sobre a mesma questio e € interessante perceber que
uitos dos “achados” cientificos dos pesquisadores ocorrem qua-
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se simultaneamente aos de Dalcroze. Virios estudos em psicolo-
gia, na mesma época, dao-se conta da natureza motora do ritmo;
Bolton, em 1884, por exemplo, jd afirmava que os movimentos
involuntdrios que acompanham a percepgio do ritmo nio sio re-
sultado da experiéncia ritmica como tal, mas sua prépria condicio
ou, dizendo de outro mode, ndo sdo reconhecidos como efeito,
mas como causa. Em 1907, Dalcroze afirma que “nao existe ne-
nhum sujeito musical que apresente alguma deficiéncia na expres-
sdo musical ritmica, que ndo a possua, também, corporalmente”
(Dalcroze, “Linitiation au rythme”, 1907, in 1965, p.41). Além de
estar alinhado s descobertas de sua época, algumas vezes até se
antecipou a elas, como quando pds em pritica, na Ritmica, certos
aspectos aos quais, pouco depois, a psicologia do desenvolvimen-
to daria sélidos fundamentos, como sua crenca em que a agio cor-
poral &, a0 mesmo tempo, fonte, instrumento e condigio primeira
de todo conhecimento ulterior.

Nio se pretende expor de maneira pormenorizada o sistema
dalcroziano, pois hd literatura especializada e atual, fornecida pelo
proprio Instituto Dalcroze e escolas autorizadas, em livros, artigos
e sites na internet. No entanto, alguns principios gerais devem ser
mostrados, ainda que de forma resumida, para que a prépria expo-
sicao clarifique idéias anteriores.

Segundo Marie-Laure Bachman, do Instituto Emile-Jaques
Dalcroze em Genebra, a Ritmica ocupa uma posicio peculiar em
relacdo a outros métodos e abordagens em educacio musical, por
duas razdes: a primeira ¢ a clara intengio de Dalcroze de supera-
¢do da dicotomia corpo/espirito, caracteristica do dualismo do sé-
culo XIX, e também assumida, a segunda razdio é a ampla uriliza-
¢do que faz de um espectro abrangente da musica, capaz de fazer
emergir, dialeticamente, o que ha de mais primitivo e de mais evo-
luido no funcionamente do ser humano. Bachmann explica que “a
Ritmica ndo € um fim em si mesma, mas um meio de estabelecer
relages™ (1993, p.27).

O sistema Dalcroze parte do ser humano e do movimento cor-
poral estdtico ou em deslocamento, para chegar & compreensio,
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\efio, conscientizagdo e expressdo musicais. A musica nio € um
hijeto externo, mas pertence, ao mesmo tempo, ao fora e ao den-
b do corpo. O corpo expressa a misica, mas também transforma-
em ouvido, transmutando-se na propria musica. No momento
B que isso ocorre, masica e movimento deixam de ser entidades
thiversas e separadas, passando a constituir, em sua integragao com
% homem, uma unidade. Esse é o modo pelo qual Dalcroze supera
1 dualismo em sua busca pelo todo. Se recordarmos que a masica,
J concepedo roméntica, era considerada a mais espiritual das ar-
{es, porque desencarnada, puro espirito, podemos compreender
{ue a aspiracdo 4 unicidade, para Dalcroze, teria que fazer proce-
iler a sua encarnacdo, ligando as entidades separadas - corpo e
gspirito, ou "corpo e miusica”, Esse € o principio de seu sistema.
Qutro ponto a considerar, que parte da mesma idéia de unido
e opostos, € a estreita convivéncia entre liberdade e estrutura.
Mesmo agora, essa convivéncia é, muitas vezes, considerada im-
possivel, alternando-se as propostas educacionais em privilegiar
ora um, ora outro desses pélos. No entanto, Dalcroze ji pressentia
a necessidade de superagio dessa dicotomia. Néo é dificil imagi-
nar a situacio vivida no inicio do século XX, quando ele comegou
seu trabalho com misica e movimento. Sem muito esforgo, pode-
se supor que o principal propésito do sistema seria o da liberacio
dos grilhdes manifestados nas atitudes prevalecentes no processo
educativo. Nurn mundo autoritdrio, marcado por convengdes e pela
expectativa de “bom comportamento” nas escolas, pelo extremo
zelo com que ocultavam o corpo feminino e ordenavam os gestos
sociais com um sem-ntimero de regras de etiqueta, nao € dificil
imaginar o sentido do sistema proposto por Dalcroze, que partia
do movimento corporal, da exploragdo do espago e do préprio cor-
po, que buscava a comunicacdo e 0 CONtato Com outros Corpos e
com o ambiente, e exigia vestimentas especials, que proporcionas-
semn liberdade ao gesto: bragos nus, pés descalgos, pernas delineadas
pelas malhas de danga. No entanto, por mais chocantes que fos-
sem suas propostas, elas ganhavam adeptos, que aderiam a essa
idéia de conhecimento e liberdade.

133




Marisa Trench de Qliveirn Fonterrada

No entanto, essa ndo & uma idéia Gnica; ao lado dela, outra
estd presente: a de estrutura, presente no corpo e na misica, e que
também se mostra nas relagdes estabelecidas pelo individuo con-
sigo proprio, com o outro, com © espago € com as sonoridades;
nesse ponto, o corpo se identifica com a musica, cuja liberdade
expressiva, intensamente buscada no periodo roméntico, apéia-se
numa estrutura complexa, em que intervém um sem-niimero de
componentes; hoje, embora nao se possa dizer que ainda persis-
tam as mesmas regras de contencio em relagio ao movimento,
ainda assim, a despeito da extingio do formalismo extremo e de
atitudes, em geral, mais relaxadas, pode-se afirmar ser o corpo
ainda pouco conhecido e explorado. O que existe, hoje, & a apre-
sentagdo de esteredtipos, nas imagens divulgadas por video e
internet, bem como nos festivais pseudopopulares promovidos pela
inddstria cultural, que tentam passar as idéias de prazer e liberda-
de, fortemente impregnadas de contetdos sensuais que, por sua
vez, atendem a interesses mercadoldgicos — estamos em plena era
do consumo e isso transparece em muitas das imagens e sonorida-
des divulgadas pela midia. Nesse processo massivo, o individuo
fica desconectado de qualquer possibilidade de expressio indivi-
dual, atendo-se a manifestacbes de cariter tribal, induzidas pelo
comportamento divulgado nos meios de comunicagio; assim, mes-
mo em situagdes outras que ndo estejam diretamente ligadas as
midias ou ao consumo, transparecem esses interesses: nas esco-
las, as criancas e adolescentes reproduzem em gestos, movimen-
tos e cantos, o que lhes é imposto pela sociedade de consumo; esse
corpo veiculado pela midia e as manifestacdes sonoras vocais ou
instrumentais sdo simulacros e, 4 pretensa liberdade de expres-
sdo, ndo correspondem o conhecimento e a exploragio do corpo
como unidade sistémica e instrumento expressivo, que exigem, a
um s6 tempo, conhecimento, sensibilidade, exploragio, liberdade
e estrutura. E a convivéncia entre liberdade de expressio e estru-
tura de movimento corporal que garante a atualidade do sistema

Dalcroze em nossos dias.
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Embora inicialmente concebido para adultos, o sist :
Daleroze foi ‘adaptado, posteriormente, para atender cnam;as i
partir de seis anos, podendo ser desenvolvido com criancas meno-
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res. Ele parte da natureza mutrl;,dﬂﬂ:ﬂﬂdn.mmlm e da idéia de
que o o conhecimento necessita ser afastado de seu cardter usual de
experiéncia puramente intelectual para alojar-se no corpo do indi-
viduo e em sua experiéncia vivida. A partir dessa |dé:a, os _ﬂEII'IEI
ﬂrganlza;éé em mmwmcnt-:ﬁ_ e auwdades destinados a desenvolver
atitudes corporais bisicas l}g&ssﬁ::as a Wusiajse
trabalhar a escuta ativa, a s-ensmuhcladé fnntﬂrﬂ 0 sentido ritmicoe
a expressao.’ 3 )

Incentivam-se mnvimentm ba’sicm COMo. ﬂndar. correx,. galaar,
diferente balu:-s, lmemente, ou segumdo um detcrmtnad-:u ritmo.
As estruturas musicais vio sendo abordadas nas proprias ativida-
des, de modo que, dirigidas pela escuta, as pessoas expressem o
que ouvem por meio de movimentos. Bater palmas nos tempos
ritmicos acentuados, interromper ou recomecar, subitamente, um
movimento, expressar com Um gesto o cardter anacrisico de um
trecho, ou criar um movimento expressivo que represente uma
determinada frase musical, sio exemplos do que se pode explorar
numa aula daleroziana. Os exercicios corporais visam, especifica-
mente, combinar e/ou alternar movimentos, dissocid-los, estimu-
lar a concentracio, a memdria e a audigdo interior, promover a
rdpida reagio corporal a um estimulo sonoro ou explorar o espago
em diferentes diregfes, planos e trajetdrias, objetivos que conti-
nuam atuais, ainda mais se 5¢ Ppensar na expressao ¢ na estrutura
corporais como maneiras de suplantar as estereotipias postas hoje
a0 alcance da populagio.

1 Vanderspar (1990) e Compagnon & Thomet (1954) expdem pormenorizada-
mente essas atividades, em que todos os elementos s3o rrabalhados.
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Dalcroze hoje

O Instituto Emi]e-]aque;s Dalcroze, em Genebra, continua sen-
do um importante centro de formagio de professores, responsével
pela difusdo das idéias e da sistemdtica de Dalcroze. A entidade
oferece cursos de longa, média e curta duragio, além de regular-
mente publicar revistas e livros. Apesar de as matrizes do pensa-
mento dalcroziano estarem imersas no século XIX, ele estava ali-
nhado is idéias de seu tempo, o que é ficil perceber pela evolucio
de suas idéias, desde os primeiros textos {(de 1889) até os Gltimos
(de cerca de 1945). O professor de educagdo musical, hoje, uma
vez decidindo aprofundar-se no conhecimento da proposta
dalcroziana, tendo em vista sua aplicagdo, precisa tomar conscién-
cia das mudancas por que passou ¢ mundo desde entdo, para que a
reflexdo acerca de suas idéias permita sua adaptacio 4 nova reali-
dade, conduzindo 2 elaboracio de novas estratégias e propostas. E
isso que mantém o sistema vivo e pertinente. Pode-se imaginar, a
partir das posicbes que assumniu durante sua vida, que Dalcroze
ndo teria gostado de presenciar o uso estagnado de suas propos-
tas, o que impediria a producio de frutos adequados as novas con-
digies de vida.

Emile-Jaques Dalcroze inseriu-se em sua época e em seu espa-
¢0, como artista e educador, com tanta veeméncia e verdade, que
suas idéias, além de influenciar educadores de seu tempo, ainda
hoje servem de fundamento a muitas propostas e agdes nas dreas
de miisica, dan¢a e teatro. Ndo obstante o tempo passado, seu pen-
samento continua a ter considerdvel importéncia no terreno da edu-
cacdo musical, e o Instituto Emile-Jaques Dalcroze tem conduzido
esse ideal, formando professores de musica de competéncia inter-
nacionalmente reconhecida, responsaveis pela difusio do sistema
por ele criado e sua adaptagio as condi¢des do mundo contempo-
rineo.
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Edgar Willems

Edgar Willems. LIEBD 1978), nascido na Bélgica ¢ radicado pa

Suiga, fm aluno de Em‘le__laqu-es-l;laluazg_g_h_‘!ine Lydia Ma]an e
atribufa a eles grmde importincia em sua formacio musical. O

reconhecimento a Dalcroze era suficientemente grande para pe-
dir-lhe que escrevesse o preficio do primeiro volume de seu livro
L nmﬂe musicale; EI.DPIHIEI.EI de Daln:mze acerca cLa proposta de Willems

g i ——

cupagao dos edu-:adores em relacdo 4 preparacio das faculdades
auditivas do povo. No periodo compreendido entre a Idade Média
e meados do séf*ulo XIX, relembra, o objetivo dos colégios musi-
caisera w0 %,

desenvolver a arte do canto e de grupos instrumentais, bem como
instruir os alunos na ciéncia da harmenia e do contraponto, [com o
intuite de] formar homens aptos a celebrar a gloria de Deus e a pre-
encher sua vida e a de seus companheiros com a alegria dos hinos,
seqliéncias, tropos e litanias. (Willems, 1985, p.5)

A necessidade de ensinar misica a toda a populagio surgiu com
o ideal demecritico, a partir da Revolugdo Francesa, e foi uma con-
seqliéncia natural, no século XX, que os musicos interessados em
educacio dedicassem algum tempo & descoberta de métodos e es-
tratégias adequados a preparagdo auditiva das camadas populares.

Mo entanto, lembra Dalcroze, nada se _fez nesse sentido, a ndo
ser insistir em exercicios técnicos sem interesse musical. Foram
os musicos “os primeiros a compreender a necessidade de se in-
troduzir com vantagens a humamdade na a&ucaqao musical, dﬂ'

emprcgar,pmdimmtcrs mtc-iec:uals B descnvﬂlvcf sunulgm
mente, as faculdades sens::rrisus e sentimentais, esplrntuajs e fisi-

cas dos futums artistas e amadores "ﬁ)alcmze in w:llems, 1935
p.ﬂ-?}. Com essas observacoes, Dilcroze introduz e aplaude o li-

vro do ex-aluno, endossando seu trabalho.
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Pressupostos

Ma pdgina de rosto de Coreille musicale hd uma epigrafe bastante
elucidativa a respeito dos propdsitos de Willems: "A arte de educar
encontra sua base racional de conhecimento nas relacdes estritas,
vitais, que existern entre os elementos fundamentais da matéria a
ensinar, e as proprias da natureza humana”. A identificagdo entre
miisica e natureza humana estd apoiada nos mesmos pressupostos
encontrados em Hegel, comentados anteriormente, mas provém,
também, de Platdo e de Pitdgoras. Na mesma epigrafe encontra-se
a aspiragio de Willems em fazer ciéncia, constituindo-se em fun-
damentos de seu trabalho: operar em bases racionais e encontrar
as relagbes entre a miisica ¢ o homem. Uma vez estabelecida a
necessidade da educacdo musical, o firme propésito de Willems &
fazer ﬂ_ut' ela Jganhf status ¢ nenﬂﬁm e, para sso, basem -s¢ o mode-
lo de Helmholtz, tal como estd exposto em Die Lehre von dien
tonempfindungen als physiologische Grundlage fiir die Theorie der Musik
[A doutrina das sensacdes sonoras como fundamento fisioldgico da
teoria da musica], que estuda as sensagBes audlrru_yras e os funda-
mentos materiais. du_.s_gp e
€0, que. :nglulﬁ E;E'Ian‘enms fundamentmq da audu;éu e da na-
tureza humanas, e a correlagio entre som e natureza humana, e o
pran-;g,;m_qu:,ﬂ[gan_tza o material diditico nece&sanﬂ 3 aplicacio
de suas idéias a educa{ao musical. “Willems estuda a audn;:m sob
trés aspectos: sensorial, afetivo e mental, repetindo os trés domi-
nios da natureza, que considera essencialmente diferentes entre
si: 0 fi_s_:-:o o afetivo e o mental. '

Suegun&o sua concepeao, hd uma ordem construtiva, natural, ne-
cessdria A criacio, que ordena natureza, ser humano, miusica e au-
di¢do. Nao se compreendeu ainda, diz, a natureza profunda da mu-
sicalidade, e isso talvez explique a pouca aten¢do dada a educacio
musical das criangas e jovens. Para ele, toda crianga pode ser prepa-
rada auditivamente, de modo a aprender a ouvir 0s materiais sone-
ros basicos que compdem a musica e a organiza-los como experi-
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ncia musical. Na verdade, Willems aponta para a necessidade de
entar a cultura auditiva para mdos colocando-se contrariamente
A ldéia, entdo ainda muito difundida, do ensino musical exclusivo
para pessoas talentosas. Para lograr éxito, Willems advoga a neces-
sidade de que-o-preparo-anditivo se dé anteriormente ao ensin® de
L instrumento musical, pois a escuta € a base da mw X
cnpcu:ldade auditiva depende de um can]unm de fendmenos que
#pelam, cada um, para uma faculdade diferente e se identificam
tom a natureza do ser humano. A audicio, de acordo com o autor,
npresenta aspectos que Willems denomina sensorialidade, sensibi-
lidade afetiva auditiva ou afetividade auditiva e inteligéncia auditi-
Vi, que estdo em estreita relagio com a capacidade sensdrio-motora,
a sensibilidade afetiva e a inteligéncia do homem, prosseguindo,
além disso, para uma dimensdo espiritual.
Esse aspecto da teoria de Willems, contudo, nem sempre tem
sido corretamente interpretado, pois omite-se, na exposigio de seus
principios, que Willems ndo concebe essas trés instncias da audi-
¢ao como fendmenos separados; na verdade, para ele, esses fené-
menos apresentam-se simultaneamente, sendo a divisdo um re-
curso para que cada uma das caracteristicas mais importantes da
audigdo possa ser devidamente analisada.

0 som
P ——

{0 _som ¢ o objeto de estudo de um dos capitulos de seu livro
Loreille musicale, como fenémeno natural de carter vibratério, Os
fendmenos vibratérios sao percebidos pelos sentidos, e o som, como
fendmeno especifico, é percebido pela audicdo. Desse modo, é
necessario conhecer cientificamente o modo de funcionamento do
ouvido, que serve de intermedidrio entre ¢ mundo objetive das
vibragdes sonoras e o mundo subjetivo das imagens sonoras. O
conhecimento do modo de funcionamento do ouvido contempla,
em especial, os aspectos fisiologicos da audicio, e Willems dedica
boa parte de seu texto a analisar o trajeto do nervo auditivo, o que
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explicaria os diferentes aspectos da audicdo: sensorial, sensivel e
mental. Em suas palavras, “o nervo auditivo passa pelo bulbo (sede
das agGes reflexas ou dinamogénicas), vai 4 concha dtica (sede das
emogoes) e s6 depois chega ao cérebro” (Willems, 1985, p.27, nota).
Assim, segundo ele, “a ciéncia confirma o triplo aspecto da audi-
¢ao: sensorial, afetivo e mental. Na miisica, atividade sintética, os
trés aspectos estariam indissoluvelmente unidos” (ibidem). Nes-
sa concepeio, 0 pensamento de Willems estd estreitamente ali-
nhado ao de Helmholiz e sua “legalidade natural”, isto é, a ne-
cessidade de as leis estéticas e artisticas ndo contradizerem as leis
naturais, que governam os sons e suas relacdes. Em suma, ouvi-
mos do jeito que ouvimos porque hd uma estreita ligagao entre a
fisiologia do ouvido e a escuta. Do mesmo modo, fazemos a misi-
ca que fazemos porque somos dotados de caracteristicas fisicas,
fisiologicas, afetivas, mentais e espirituais que se assemelham es-
treitamente & nossa maneira de ouvir.

A divisdo esquemdtica proposta por Willems, porém, ndo su-
poe a separa¢do dos aspectos da audicio em compartimentos es-
tanques; do mesmo modo, ndo hé solugao de continuidade na série
de fendmenos ligados ao ser humano, que vao do pélo material ao
espiritual, passando pelo afetivo e pelo mental. Na pritica musical,
esses elementos estdo unidos, sendo a experiéncia musical, antes
de tudo, uma experiéncia global. A dissociacdo apresentada por
Willems em seus textos provém de uma necessidade pedagégica,
mas ndo hd, na verdade, separa¢do entre os trés dominios, passan-
do-se, insensivelmente, de um para outro. Na pratica educacional,
Willems recomenda iniciar pelo aspecto sensorial; no entanto, alerta
para "o perigo de uma educagio exclusivamente sensorial ... [pois]
o mundo sensorial é apenas a introdugio de um fendmeno muito
mais amplo e abstrato. O intelecto permite passar do concreto ao
abstrato e ndo deve ser subestimado por sua relagio com a
sensorialidade” (Willems, 1985, p.30).

Na explicita¢io das diferentes qualidades da audicio, Willems
remete-se a trés verbos em francés — ouir, écouter e entendre - que
explicariam, respectivamente, as qualidades predominantemente
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pensorial, afetiva e mental da audi¢do. No entanto, essa distinglio é
Ineramente sugestiva, pois o proprio autor, em nota de rodapé, diz:

como existem fungdes auditivas em trés dominios diferentes, seria
jpreciso trés palavras diferentes para exprimi-los. Assim, poder-se-ia
dizer "ouir" para designar a funcio sensorial, “éeouter” para desig-
nar aquela fun¢do em que a emogio se junta ao ato de “ouir”, ¢
“entendre” para indicar que se toma consciéncia daquilo que se “ouit”.
O uso corrente dessas palavras, entretanto, ndo permite que se faga tais distin-
ghes. (Willems, 1985, p.31; grifo da autora)

A ressalva é vdlida em francés; no entanto, a questio é mais
complexa quando se traduz esses verbos para o portugués, porque
is palavras costumeiramente evocadas para eles entre os estudio-
sos da metodologia Willems — ouvir, escutar e entender (sic) — ndo
apresentam, na lingua portuguesa, as conotagdes que tém em fran-
vés, portanto, os significados dados por Willems, que ele préprio
julga dificil de utilizar em contextos mais amplos do que sua pro-
pria proposta de educagdo musical, se distorcem ainda mais. Em-
hora os diciondrios de portugués acusem uma sutil diferenca entre
"ouvir” e “escutar”, atribuindo ao segundo uma qualidade de aten-
a0 nAo mencionada no sentido de “ouvir”, seu uso corrente, como
atestam os proprios exemplos dos diciondrios, é de sinénimos,
empregando-se, por hdbito, indistintamente um ou outro dos vo-
cabulos. A pretensdo de que “ouvir” se remete a uma escuta pura-
mente fisioldgica, enquanto “escutar” traria em seu bojo conotagdes
afetivas ndo se sustenta em nossa lingua. O mais grave, porém, é a
tradugdo de entendre por “entender”, pois, em portugués, entender
50 remotamente remete-se a “ouvir”, quando empregado em fra-
ses como “ndo entendi bem o que vocé me disse” no sentido de
“nao ouvi bem”. Seu significado mais comum estd mais préximo a
compreender e a perceber do que a escutar, em que, por sua vez, nio
importa a qualidade da escuta, se ela & mais, ou menos, reflexiva.
Assim, mesmo que se aceitem as distingGes propostas por Willems,
nio ¢ possivel aproxima-las de nossos verbos ouvir, escutar e en-
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tender, como usualmente se faz, ao se tratar de Willems no Brasil,
sem distorcer o sentido a eles atribuido pelo autor.

Deixando de lado o uso polémico de certos termos, retorna-se
a questdo da sensorialidade auditiva, tio importante para Willems,
e que ele discute extensamente em sua obra. Willems parte do
pressuposto de Comenius (1640), segundo o qual, “ndo hd nada,
no intelecto humano, que ndo tenha, antes, passado pelos senti-
dos”. A capacidade sensorial seria, portanto, o ponto de partida
para o despertar de outras faculdades humanas. H4 uma linhagem
de sdbios e pedagogos que acredita na importincia dos sentidos
como possibilidade de desenvolvimento da acvidade sensorial, por
exemplo, Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Froebel, Ségur, Decroly,
Montessori, entre outros, Willems partilha dessa opinido, atribuin-
do aos orgdos dos sentidos a primazia na recepgdo dos estimulos
ambientais. Seu sistema de educagio é dirigido, primordialmente,
ao desenvolvimento da fun¢do do érgdo auditivo. Muitas vezes,
um “mau ouvido” é precariamente utilizado, ou ainda, um ouvido
prepondera sobre o outro, o que, de certa forma, impede ou dimi-
nui a fungdo daquele que & menos utilizado. Seria preciso afastar
os obsticulos de ordem fisica, afetiva e mental que dificultam, ou
mesmo impedem, a recepcdo das impressoes vindas de fora pelo
¢rgao auditivo. Ensinar a ouvir, entdo, € ensinar a receber impres-
sbes sonoras. Depois de realizar exercicios de compreensio de sons
sucessivos, entram os que se dedicam 4 compreensio dos sons
simultineos, em que se podem distinguir dois momentos distin-
tos, um passivo e um ativo, isto &, o ato de receber e o ato de tomar
consciéncia do que se ouve; ou, utilizando-se da terminologia de
Willems, o ato de ouvir sensorialmente e o de compreender o que
se ouve mentalmente (ouir e entendre).

Sensorialidade auditiva

Como a aten¢do primordial de Willemns concentra-se no fenéd-
meno sonoro, ¢ natural que incentive a escuta e a compreensio do
som como entidade fisica; portanto, apresenta exercicios especiais
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juara a distingdo auditiva dos parimetros do som, ISto &
tfluracdo, intensidade e timbre, pricrizados nos primeiros
glos de escuta. Para Willems, o mais importante desses parimes
tros ¢ a altura, e ele desenvolve uma grande quantidade de exerel-
tlos de reconhecimento auditivo, que vao do grande para o pequeno,
Isto é, da distingdo de regides graves, médias e agudas, passando
pelos intervalos mais amplos, como a oitava, encaminhando-se para
05 mais préximos, como o tom e o semitom e desenvolvendo-se,
além disso, na percep¢io do espago intratonal.

A sensorialidade auditiva é importante por ser a base material
sobre a qual se assenta a misica; é essa base que permite liberdade
de escuta, que libera o individuo de qualquer sistema, inclusive do
tonal, € o dispde a aceitar, sem pré-julgamentos, outros tipos de
organizagao sonora, como a da misica contemporanea ou de outras
culturas, que se utilizam, por exemplo, de intervalos menores do
iue o semitom. Willems entende que a educacdo musical ndo pode
ater-se 4 formacio do ouvido cldssico, pois é preciso que se prepa-
re a audicio para aceitar outros sistemas. Coerente com essa posi-
vio, em seu trabalho, Willems uriliza sistematicamente exercicios
que contemplam o espaco intratonal, termo criado por ele em 1931,
embora jd desenvolvesse pesquisas que exploravam esse tema desde
1927 (Willems, 1985, p.36).

Willems utiliza, além de jogos de sinos intratonais, que tém
entre 4 .é_"34 sinos por tom, diapasdes, apitos,. pjaquema.dﬂ.mgm] e

cordas, e tami:hem sons de diferentes procedéncias, como o canto
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de passaros e insetos, ruidos da natureza, sons pmduzlzns or
mdquinas, mﬂexﬁes da T_guagem gm ms e de seres
_humanos. Com isso alinha-se 4 estética musical de seu mmpﬂ que
:1I:rng,:;1r na composi¢io musical, materiais sonoros os mais diversos,
e o5 utiliza como matéria-prima. Criou, também, teclados especi-
ais, cuja distdncia entre a primeira e a tltima tecla ¢ de um tom.
Ds teclados variam de tamanhe, podendo ter até cem teclas; nesse
caso, cada tecla corresponde a cem avos de tom. Embora tenha
sido o primeiro a construir materiais pedagdgices desse tipo, valo-
rizando o espago intratonal, a idéia ja fora explorada por Helmholtz,
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que, por coeréncia a seu sistema naruralista, via com reservas o
temperamento igual, e propunha a construg¢io de um harménio
ndo temperado, semelhante ao “harménio de Bosanquet”, que di-
vidia a oitava em 53 graus iguais.

A sensibilidade afetiva auditiva

A sensibilidade afetiva auditiva, segundo Willems, manifesta-
s¢ N0 momento em que passamos do ato objetive, sensorial, de
“ouir”, para o ato subjetivo de “écouter”. Quando se ouve possuido
por um desejo, uma emogdo, como o medo ou a surpresa, um inte-
resse especifico estd em jogo, e esse interesse conduz a atengio,
necessdria 4 eclosdo da consciéncia sonora; poder-se-ia dizer que,
nesse caso, haveria uma intengdo de escutar. A escuta sensivel ra-
ramente vem s, sendo acompanhada por efeitos autdnomos, con-
comirantes e consecutivos, de ordem fisica e mental. Segundo
Willems, esse tipo de escuta ndo se dd com sons isolados, mas
pressupde sua organiza¢do em forma de musica. A melodia é o ato
tipico da escuta sensivel; com ela, entramos no dominio melédico,
e é gragas a ela que "o homem pode cantar sua alegria, suas dores,
suas esperancas ou, ainda, simplesmente seu amor pela beleza
sonora” (1985, p.38).

Mas a despeito dessa caracteristica da melodia em relagio 4
escuta, Willems assinala que, com fregiiéncia, a cultura das emo-
des € banida do ensino musical, pela incompreensdo da natureza
da miisica e de suas relagbes com o ser humano. O paradoxo que
se apresenta no eénsino de misica é que a possibilidade de uma
educacio sensorial sempre foi objeto de ceticismo e contestaghes.
Mo entanto, isso ndo ocorre com a sensibilidade afetiva auditiva,
pois a maior parte dos professores acredita que ela possa evoluir;
poucos, porém, conhecem suficientemente a natureza afetiva do
ser humano e as relagbes que mantém com a misica, o que torna
dificil a sistematizacdo de principios que incluam o desenvolvi-
mento da afetividade no seu ensino. No entanto, sempre de acor-
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tlo com Willems, a crianga & muito emotiva, e é importante que o
professor sinta essa afetividade e trabalhe para torné-la consciente
fo aluno. Segundo ele, a misica, mais do que as ourtras, é a arte da
gxpressio emotiva, que serd introduzida naturalmente, com o es-
tudo dos vérios procedimentos melédicos, como a escala, os inter-
valos, as pequenas cangdes e as improvisagdes.

Pode-se ver nessa concepgdo, ao lado da preocupacio em fazer
ciéncia, outra faceta, que entende a miisica como expressdo de sen-
limentos, como ji ocorrera tantas vezes no decorrer da historia,
Paradoxalmente, embora Willems reforce a necessidade de traba-
lhar a sensibilidade afetiva auditiva, ndo se percebe grande énfase
nessa temdtica durante as atividades de ordem prética que propoe,
Mmuito menos presente, em suas propostas, do que os aspectos sen-
sorial e mental, Embora enfatize a necessidade do trabalho sensi-
vel, também ele ndo estaria tdo preparado para sistematizar tanto
atividades que envolvessem a sensibilidade musical, quanto as que
se prendem 4 materialidade do som e ds suas formas de organiza-
¢io. E, talvez, esse entrave continue sempre, pelo cardter subjetivo
da emogdo, que a torna imprecisa, fugidia e resistente as tentati-
vas de organizacio e sistematizagdo, que tém ampla possibilidade
de ser bem-sucedidas no estudo, na classificacio e no estabeleci-
mento de formas de uso dos aspectos materiais de qualquer fend-
meno. No ensino de intervalos e das organizacdes escalares, por
Willems, aparecem algumas sugestdes de exploragdo da sensibili-
dade auditiva que se baseiam no cardter qualitativo dos intervalos
e nas diferencas que se identificam na escuta dos modos maior e
menor. No segunde volume de Loreille musicale, Willems atribui, a
cada intervalo, uma emogio, o que remete & Teoria dos Afetos
(Quadro 1).

Sao palavras de Edgar Willems:

E normal que o trabatho com intervalos seja confrontado com o
do solfejo, em que o nome das notas desempenha um papel prepon-
derante. Podemas, entretanto, antes de utilizar os nomes das notas,
despertar a sensibilidade do aluno, pedindo-lhe para apreciar o8
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rentes intervalos em termos qualitativos: “bom ¢ mau”, “incisivo ¢
suave” ete. A avaliacio da consondncia ¢ da dissondncia também pode
ser utilizada pouco a pouco.

Uma crianga encontrou as seguintes expressdes, que ela mesma
traduzia com gestos: “a bonitinha (terca), a bonitona (a sexta), a
malvadinha (segunda), a malvadona (sétima), a durona {(a quarta), o
par {a oitava)”.

Entenda-se que essas comparacies — muito subjetivas - nio tém
nenhum valor, a menos que inventadas pelos proprios alunos ...

Mais tarde, quando se fizer, entre alunos mais adiantados, uma
incursdo consciente ao dominio da sensibilidade musical, pediremos
que fagam a abstracdo do nome das notas, para que dirijam seu tra-
balho de pura sensibilidade, nio empregando nada além dos prépri-
os nomes dos intervalos: segunda menor etc. Seria um erro realizar
esse trabalhe qualitative antes do quantitativo. (Willems, 1984, p.135)

Quadro 1 — Intervalos harménicos quanto A sua qualidade afetiva

Intervalos Aspecto afetivo
Unissono Paz
Segunda menor Mervosismo
Segunda mator Vulgaridade

“Terca menor Pena

Terca maar Felicidade
Quarta justa Indiferenca
Cuarta aumentada Excitacio
Quinta diminuta Inquietude
Chunta justa Calma
Sexta menor Melancolia
Sexta maior Gentileza
Sétima menor f'l.rrm_:.'_

(Willems, 1964, p.163).
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A citagio extensa rem o proposito de auxiliar a co
e que essa temdtica ndo é claramente exposta no sistema de
pir Willems; mesmo sua maneira de fixar na mente do aluno o8
Intervalos a partir das notas iniciais de uma cango ndo faz uso do
aspecto sensivel dos intervalos; esse processo de fixar o intervalo
i partir de uma cangdo conhecida e explorada é uma ajuda
mnemonica, e ndo uma incursdo aos aspectos sensfveis dos inter-
vilos. A sensibilidade musical procurada por Willems deveria ser
buscada na propria musica, ndo com um apelo a uma subjetivida-
de ligada a valores dualistas, como o bem e o mal, por exemplo,
mas na compreensao da obra artistica como plena de qualidades
esieticas, o que poderia ser feito em qualquer estdgio de desenvol-
vimento musical do aluno, do iniciante ao avancado; mas Willems
nio caminha por al.

No segundo volume de Loreille musicale, Willems volta & ques-
tio da afetividade, explicando que o impacto sonoro provindo do
exterior produz imediatamente uma reacao de acolhimento ou re-
pulsa, € que os mesmos elementos que havia destacado anterior-
mente, no estudo da sensorialidade auditiva, como memdria, ima-
ginagdo, audi¢do interior, encontram-se igualmente presentes na
escuta sensivel. Essa interdependéncia estreita entre o fato fisiold-
gico e a afetividade segue os passos da concep¢io helmholiziana,
que também, como se recordard, apresenta “uma abertura acolhe-
dora para o fendmeno psiquico, a atividade psiquica complexa, que
participa ativamente da percep¢do sonora, interligando a fisiologia
e a psicologia” (ver Capitulo 1, p.85). A afetividade, para Willems,
é o elemento central da escuta, do mesmo modo que a melodia é o
elemento central da musica. E aqui que Willems transcende os
elementos sonoros em favor de uma construgio musical, pois, para
ele, a afetividade se manifesta na melodia, entendida n3o necessa-
riamente em seu sentido tonal, mas nas relacdes estabelecidas en-
tre diferentes freqiiéncias, compondo um melos que provoca ime-
diata reagdo afetiva no ouvinte, O termo melodia é tomado num
sentido muito mais amplo do que o usual, abrigando na mesma
categoria nae apenas o desenvolvimento de conjuntos de diferen-
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tes alturas dentro de um padrdo sonoro determinado pelo estilo
musical, mas também outros agrupamentos, usualmente deixa-
dos 4 margem do conceito de “misica” por muitos educadores
musicais: o canto dos pissaros, 0s sons da natureza e dos animais,
além de cantos primitivos que se incorporam d4s usuais organiza-
¢des melddicas tonais e tém o poder de provocar reagdes afetivas
no individuo que os escuta,

A inteligéneia audidva

O terceiro modo de escuta mostrado por Willems & a inteli-
géncia auditiva, que nos permite tomar consciéncia do universo
sonoro, o qual pode ser empregado como elemento artistico, seja
coma interpretagio, seja como criagdo. A inteligéncia auditiva cons-
titui-se, também, em uma sintese abstrata das experiéncias auditi-
vas sensoriais e afetivas, pois se constréi sobre seus dados, Os
fendémenos que a inteligéncia auditiva comporta sdo a compara-
¢io, o julgamento, a associa¢do, a andlise, a sintese, a memdria e a
imaginagio criativa, além da escuta interior (1985, p.41-3). Para o
autor que se esta examinando, o ouvido tem a faculdade de regis-
trar os sons isoladamente, enquanto a simultaneidade dos sons sé
pode ser apreendida pela atividade cerebral, e é isso que caracteri-
za a inteligéncia auditiva. Por sua vez, a capacidade de compreen-
sdo do elemento sonoro, sucessivo ou simultineo, abre espago 4
imaginagio criativa, isto é, 4 capacidade de imaginar e criar ima-
gens sonoras. A maior parte das atividades e materiais propostos
por Willems contempla a sensorialidade e a inteligéncia auditiva:
apitos, brinquedos, cartoes sonoros, sinos, metalofones, xilofones,
¢ outros, que estimulam ranto o ato da escuta em si gquanto o uso
de fun¢es matemdticas a ele diretamente relacionadas, como com-
parar, ordenar, analisar, entre outras. A sensibilidade auditiva res-
tam somente alguns conselhos, de ordem geral, muito menos
enfatizadns no corpo da obra, do que as duas atividades citadas.

de Edg.ar Willems no inicio do século XX, por sua cumpatlblhdade
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com a realidade da época, assim como ocorria com Daleroze,
Inicio de século mostra a crescente 1ndustrlailbax;§u aas
progrésso; aniecessidade de descobrirbases tientificas para 0s pro-
:udtmg’gms em todas as dreas do conhécimento. O encaminha-
mento da educagio em direcio a coletividade, abandonande a in-
dividualidade do século XIX, aparece nas preocupagoes do educador
quanto 4 educagao coletiva: “por forga da democratizacio do ensi-
no, as escolas de musica tornam-se acessiveis a alunos pouco ou
nada dotados ... & precisamente aos alunos deficientes ... que devo
0 bom nome de meu trabalho” (Willems, 1984, p.12).

Essa necessidade de encontrar principios que permitissem a
construgdo de um meétodo esta de acordo com a ciéncia, que busca
regularidades e ndo particularidades. Do conhecimento dessas re-
pularidades, Willems erigird seu método de trabalho, a partir de
bases que descobre no pensamento cientifico do século XIX. Do-
tado de cultura invulgar, Willems conhece os pensadores mais im-
portantes de seu tempo e do passado; sua cultura musical permite
que transite com familiaridade por todas as épocas musicais, da
medieval & contemporinea. Conhece o trabalho dos pedagogos im-
portantes que influenciavam seu tempo, como Rousseau, Pestalozzi,
Herbart, Decroly, Montessori e, principalmente, seus contempo-
rineos. As obras de Edmond Claparéde e Jean Piaget lhe sdo fami-
liares, e Willems concorda com eles na construcdo de sua propria
teoria da educagio musical. Como Piaget, Willems divide o desen-
volvimento infantil em estdgios, que vio do material/sensorial ao
intelectual, passando pelo afetivo; para ele, esse tipo de estrutura
estd presente na musica, no ser humano e na vida. Sua teoria ba-
seia-se, por um lado, na ciéncia e, por outro, na psicologia, que lhe
fornece as bases para a compreensio do ser humano (Willems,
1960).

Segundo o sdbio que o inspira, Helmholtz, os fenémenos so-
Noros estao presentes na natureza, e a musica no estaria nos sons,
mas entre 0s sons. Willems compreende essa afirmacio como “a
midsica estd nos intervalos”; nos fendmenos sonoros da natureza
estdo presentes intervalos de todos os tipos. A misica, poré ¥




Marisa Trench de OMiveira Fomterrada De tramas e ffos

sujeita a determinadas regras, que sio escolhidas pelos seres hu-
manos. Essas regras diferem de acordo com cada grupo social e
modificam-se no tempo e no espago. Nio sdo, portanto, universais,
mas culturais. Mo entanto, os elementos fundamentais da misica -
ritmo, melodia e harmonia — nio existem apenas em funcio do ser
humano, mas sdo partes intrinsecas do universo, onde os diferen-
tes “reinos” estao harmonicamente conjugados. Essa seria a razdo
da identidade que Willems encontra entre musica e ser humano, e
entre miusica e vida. Por esse motivo, ndo tributa a si 0 mérito de
ter criado um “sistema” de ensino; para ele, o que faz ¢ apenas uma
proposta de “ordenagdo construtiva”, capaz de presidir a atividade
musical criativa em estreita semelhanca com a vida e com as leis
cdsmicas que regem o universo, o que confirma, atuando ao lado da
matriz helmholtziana, sua heranga platénico-pitagdrica.

, & havia sido

e fato, a tradigao hingara, mas haviam sido adapta-
o gosto popular, caracterizando-se pelo abandono das escalas
lcas hiingaras (em geral, pentatdnicas) e pela adaptacio ao sis-
11 maior/menor. Essa era a musica ouvida por Lizst e explorada
r ele, com grande sucesso, em suas rapsodias. Todavia, as verda-
iras fontes folcléricas , desde séculns, nas proprieda-
i rurais, ficaram livres dessa influéncia, mantj intactas
,ipram transmitidas por tradicao oral em tu-r_Fa sua pureza. Ess Esse
[0i 0 tesourg desvelado por Kodily, Bela Bartdk e sua EGULDE'.I.DHS-
tituida per musicos, etnomusicélogos e socidlogos, num enorme
trabalho de resgate da identidade hiingara.
w.mum amadores-e-ainda crianca; apren-
deu-a-tocarpiano e violino; camm'mm;m_i_ﬂwa
ﬁﬁﬂiotm;-mtudar-a& i s.grandes mestres, Es-
tudou compesicao na-Academia de Misica de Budapeste)Seu inte-
resse pela miisiea nacionalista sempre foi grande, mas, depois de

Zoltin Kodaly

Nascido em Kesk;mm, na Hungna, "em1882, foi um ferreniho

estuda-la, conseguiu perceber quanto os motivos tipicos, que a,

acmnallsta e carregou com empenho a tarefa dé" reccnsmx;ao  da
usical hunga::l abandonada ¢ escondida durante muitos
gula p-cla mﬂuénc:a dos sucessivos invasores; apos ter alcanga-
do altos bt Ve um eclinio, a partir
do chamado “desastre de Mohdcs” (1526), quando a Hungria foi
ocupada pelos turcos. A partir de entdo, o periodo de dominagio,
por diferentes povos, durou séculos, fazendo que a musica perdes-
se importdncia e a cultura hiingara, gradualmente, sua identidade.
Somente no final do século XVIII ¢ inicio do XIX é que retornou a
preocupagio com a cultura do pais e, jd no final desse séeculo, com
a recuperagao da qualidade da musica hingara, principalmente pelo
trabalho de Lizst e Erkel. Nesse momento, a Academia de Misica
de Budapeste atingiu alto nivel e reconhecimento internacional.
No entanto, o que era tocado nas cidades, no periodo anterior
a Koddly, era distante da auténtica musica hiingara, redescoberta
no século XX. Essa musica, até entdo considerada auténtica re-

———

tornavam (30 distinta das msicas foleléricas de outros povos, ain-
da eram pouco-conhecidos. E € essa, também, a razao de as publi-
cagies de musica folclérica hiingara realizadas no século XIX reve-
larem um certo descuido nos arranjos e na edigiio, o que as afastava
de seu verdadeiro cardrer. A fonte primeira da musica hiingara sé
foi descoberta com Bartdk e Koddly, que viram no trabalho de pes-
quisa que empreenderam uma oportunidade sem precedentes para
a afirmagdo da cultura do pais. A partir dai, renascia a "nova”/
antiga musica hingara.

A pesquisa musicoldgica

Os compositores do século XX sentiam que o desenvolvimen-
to musical havia atingido um ponto crudial, e que nio havia como
se afastar do cromatismo exacerbado por Wagner no final do séeu-
lo anterior; no entanto, as regras estritas do sistema tonal m
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vam-se enfraquecidas e caminhavam para o fim. Nesse momento
de impasse, muitos deles entenderam que o renascimento da mi-
sica ndo estava na continuago das experiéncias provenientes do
cromatismo, mas na exploragio de antigos sistemas tornados no-
vos, agora, devido ao total esquecimento em que haviam submer-
gido. Era o caso dos sistemas pentatdnico e modal, tio fundamen-
tais 4 masica folclérica hingara e que, a partir da pesquisa
empreendida, passaram a dar fundamento ao caminho trilhado pela
composi¢do na Hungria. Apés o levantamento do material folclori-
co nas aldeias e vilarejos esquecidos, logo comegou a ser aplicado,
nas criacdes musicais contemporineas, tudo o que fora encontra-
do; ritmos inusuais despertaram a aten¢do; novos sons surgiam,
pela aplicagio de escalas hd muito esquecidas e, agora, revaloriza-
das. Q folclore passou a ser reconhecido como fonte dﬁﬂggm e
es vo hungaro. Umg gstrutura composicional
les emergiu, substituindo as forma i
romantismo. Essa foi a rota seguida por Bartok e Kodaly, que evo-
cayam o passado de seu povo e, com ele, construiram o futuro da

acdo. Imbuidos do espirito nacionalista de valorizacao do Tolclo-
re, apreenderam essa linguagem e dela se apropriaram. Era plena a
identificacio desses compositores com o espirito que forjou a mi-
sica, e seu aprendizado ndo veio de livros, discos ou de apresenta-
¢oes radiofonicas, tendo sido colhido vive, nos vilarejos e fazendas
visitados por eles, em busca de manifestacdes artisticas capazes de
preencher seus ouvidos, mente e espirito.

O trabalho cientifico da equipe formada e liderada por Kodaly
em prol da redescoberta da cultura hingara apresentava quatro
fases: coleta de material, transcrigdo, classificacio e publicacio.
Koddly iniciou esse trabalho em 1905 e Bartok juntou-se a ele um
ano depois. A partir dai, trabalharam em estreita colaboragao, gra-
vando milhares de melodias, que formam a base da etnomusicologia
hiingara. Os resultados foram demonstrados com a publicagie de
inlimeras cole¢hes, que apresentavam cerca de cem mil cangdes,
coletadas ao longo de, aproximadamente, sessenta anos. O traba-
lho de Bartok e Kodily colocou em igualdade de condigbes a com-
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Sicio musical, a pesquisa cientifica e a educacio musical. A for-
4 dlas idéias dos dois compositores e a aplicacdo estrita do método
sobrepujaram os efeitos das adversas condices sociais do periodo
fjue imediatamente antecedeu a Segunda Guerra.

Em 1945, a Hungria libertou-se do Império Austro-Hungaro e
abriu espaco para as idéias revoluciondrias de Baredk e Koddly. O
tesouro da antiga misica folclérica serviu de matéria-prima para a
0bra criativa de compositores e executantes. Colegfes e livros did4-
' ticos em educagdo musical comegaram a proliferar. A nova Repuibli-
¢ Popular Hlngara forneceu o suporte para a aplicagio do método
em uma ampla rede de escolas estatais que, em 1966, data da publi-
cagio do livro de Katalin Forrai — Music Education in Hungary —, en-
contrava-se em plena maturidade. O indice de produtividade em
pesquisa deu um grande salto apds a cria¢do, com a Academia de
Ciéncias, do Instituto de Pesquisas Folcléricas, em 1954, do qual
Koddly foi presidente. O Instituto contava com muitos coletores
capacitados e moderno equipamento técnico. Examinando o farto
material coletado durante a pesquisa de campo, Bartok e Kodily
loge se deram conta da impossibilidade de conhecer mais profun-
darnente seu cardter, origem e o inter-relacionamento das cancoes,
se todo aquele material ndo fosse previamente classificado, por gru-
pos, tipos e estilos, o que foi feito como pendltimo momentoe da
pesquisa, antes da publicacio de seus resultados.

Aplicagdes
i) Arte

O folclore ndo & objeto de interesse apenas da ciéncia, mas tam-
bém da arte. Em Barték e Kodily, o desejo de conhecimento cienti-
fico corria paralelamente ao anseio de redescoberta do estilo musi-
cal hingaro. Embora mantivessem grande amizade e 0s mesmos
interesse, eles encaminharam suas pesquisas por rotas diversas,

Bartdk dedicon- lore romeno, eslovaco, turco e drabe, de
; gk ; ———
ises vizinhos 4 Hun ONETar nessas produgdes se-
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melhangas e dif relagio 4 musica hingara; o aspecto

enfatizado, portanto, foi o geegrafico, Kodaly, por sua vez, tinha seu
interesse voltado para “W—Em"
folclore de sua prwmnwﬁ@ﬂo
tempo. As pesquisas dos dois, portanto, unem-se e se completam,
fornecendo um amplo panorama da musica da Europa oriental, pra-
ticamente desconhecida até aquele momento, mesmo em seus pro-
prios paises, pois o modelo ocidental impunha-se como cultura pre-
dominante. No entanto, esse rico material ndo estava morto, mas
apenas escondido, e um dos principais méritos da pesquisa empre-
endida na Hungria foi dar visibilidade & miisica do préprio pais,
preservada nos vilarejos esquecidos e na zona rural da Hungria.

b} Ensino

As pesquisas folcléricas e a tradi¢do hingara influenciaram a
educagio musical pela ampla mobilizagdo dos dois compositores.
Mas, no inicio do século XX, a educagio musical ndo suscitava, ain-
da, todo interesse que merece atualmente, levando alguns anos para
se estabilizar. O esfor¢o de compreensdo do importante papel da
miisica folclorica hingara aponta para trés forgas formativas: pensa-
mento, sentimento e vontade, que se reuniram num esforgo coleti-
vo que atingiu toda a nagio. O primeiro desses itens — o pensamento
— é da algada do musicdlogo, que analisa e organiza o material cole-
tado; o segundo - o sentimento — dirige a transformacdo do material
em arte, e esse & o trabalho do compositor; a vontade, por sua vez, é
reduto da educag3o e contempla tanto a formacio do aluno quanto a
do professor. Na Hungria, todas essas ordens tinham o mesmo foco
e eram igualmente valorizadas, de modo que progrediam paralela-
mente, ¢ mutuamente se influenciaram e inter-relacionaram.

O meio encontrado por Kodily e Barték para colocar em prati-
ca a tarefa de reconstrucio de identidade baseou-se em dois
principios: desenvolver a musicalidade individual de todo o povo e
manter a cultura musical “natural”, isto &, as fontes da tradicio
oral. A abordagem de ensino de midsica conhecido, posteriormen-
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te, como “Método Kodily” de implantacdo da misica nas escolas,
utiliza-se prioritariamente de cangdes folcléricas e nacionalistas,
isto &, de obras compostas a partir do material coletado durante a
pesquisa e das constantes ritmicas e melddicas encontradas nessa
coletinea, mediante acurada andlise. Zoltin Kodaly (1974) relata
muitas das passagens que acompanharam a coleta de material, sua
classificagdo e a composicio, por um grande nimero de composi-
tores comprometidos com a idéia de resgate de identidade, a partir
das bases da musica folclérica. Métodos de ensino de canto e ins-
trumento baseados na mesma matriz n3o tardaram a surgir, assim
como vdrias colegbes de cangdes hingaras a uma, duas e trés vo-
zes, competentemente transcritas pela equipe, apesar das com-
plexas relagbes ritmicas encontradas.

A meta de Kodaly era ensinar o espirito do canto a todas as

pessoas, por meio e alfabetizacdo mu-

sical; a idé i &-la presente
nos lares e nas atividades de lazer. Na proposta, pensada para uma
larga aplicagdo do método em todas as escolas do pais, ele prgé_f-l-
dia abli 15 i de interesse
de Kodily era proporci i i vida, valorizando
05 Aspect jativos e humanos, pela pritica musical. Proporcio-

nar alfabetizacio musical para todos era o primeiro passo em dire-
¢d0 a esse ideal. Por essa razdo, Kodily propunha a reforma do

ersiio musical, estreilamente ligada ao sistema educacional hiin-
garo, que estaria presente em todos os niveis de ensino, das clas-
ses de educagao j il até o curso superior. A  énfase era colocada
no canto em grupo ¢ o material utilizado, cangdes folcldricas e
nacionalisas.

Em seu livro Musical education in Hungary (1966), Katalin Forrai
coleta uma série de artigos a respeito da organizagao educacional
da Hungria, desde as escolas de educacio infantil até as academias
superiores de musica. Esse livio é uma das mais impertantes refe-
réncias a respeito do método, pelo volume de informacdo, boa or-
ganizacdo, detalhamento das estruturas e grades curriculares de
cada curso, bem como pela amostragem do material musi
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publicacio é apresentada ao piiblico pelo proprio Kodily e, ao ler
suas palavras, pode-se compreender o alcance de sua proposta e a
forca de seu ideal:

O presente volume & a evidéncia de que a educagio musical na
Hungria estd no caminho correto; ele destina-se ndo apenas ao trei-
namento de masicos, mas, também, ao pablico em geral.

Continuando na mesma linha, ela atingird seus propdsitos quan-
do o tema for dirigido por aqueles que experimentaram as vantagens
desse tipo de educacio em si mesmos, principalmente os que tém,
agora, dez anos de idade.

Se alguém tentasse expressar a esséncia desta educagio numa
20 palavra, ela seria somente — cantar. A palavra mais freqliente-
mente ouvida dos l4bios de Toscanini durante seus ensaio com or-
questra era “Cantare!™ [e essa palavra] expressa mil significagdes.

Esse encorajamento, porém, & devastado por aqueles que nunca
cantaram; existem pessoas assim? Recusava-me a acreditar, mas fui
convencido, por inumerdveis provas, de que elas existem. Afinal, por
que deveria alguém cantar, s¢ ndo foi embalado em seu bergo pelas
cangfies de ninar de sua mie, quem cresceu na presenga do ridio e do
gramofone e pode ouvir um canto muito melhor girando um botdo
do que produzindo sozinho um som?

MNossa época de mecanizagio conduz [o individuo] por uma es-
trada que, no final, verd o préprio homem transformado em maqui-
na; somente o espirito do canto pode nos salvar deste destino.

Duas vezes, no nosso século, o leve som do canto hingaro foi
silenciado pelo ronco dos canhfes e de bombas explodindo. 5¢ ndo
estivéssemos convencidos de que isso jamais torparia a acontecer,
estariamos desesperados. E nossa firme convicgdo que a espécie hu-
mana viverd mais feliz quando aprender a viver mais sua musica.
Qualgquer um que trabalhe com este objetivo ndo terd vivido em vio.
(Koddly, apud Forrai, 1966, p.5).

O mérodo

O objetivo do método de educagio musical de Kodaly € ensinar
o espirito do canto a todas as pessoas, além mm::mical
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para todos, trazendo a miisica para o cotidiano, nos lares e nas ativi-

e

dades de lazer, dﬂmﬂﬂﬂ a formar pljbllm para a _r_ljg.usma de concerto.
Kodaly esta interessado em proporcionar enriquecimento da vida
de maneira criativa e humanizada, por intermédio da mdsica. Para
ele, proporcionar a alfabetizacdo musical para todos é o primeiro
passo-em-direcdo-a-esse-ideal, O dtsenvu[mmento curricular inclui

e ———

leitura e escrita da rnuslca, treinamento auditivo, ritmica, canto e

;-u:rcemﬁn rnusu:al jﬂwﬁm 530 de&enml—
vn:!os ‘nas criangas por meio de movimentos e jogos, que auxiliam
no reconhecimento e na compreensio sensorial dos modelos ritmi-
c0s, tanto oral quanto visualmente.

Para notar os ritmos, Kodily utiliza uma 1nica linha, na qual
se colocam os valores. Ao ouvir uma frase, as criangas respondem,
criando suas proprias frases. Desse modo, desenvolvem o sentido
de metro, pulso, acento e equilibrio. A medida que a experiéncia
se torna mais complexa, os alunos reagem, aprofundam sua sensi-
tividade ritmica e tomam conhecimento das inlimeras nuances que

se apresaentam bem come se alfabetizam.

E,adﬂ a ela, a &xpermnma de wvencjar a rnelﬂdm ¢ tio esrmtumda
quanto a d-u:r;m,_@n. Para Kﬂdéjy & importante desenvolver o hdbito
de entonagao desde muito cedo, porque depois, talvez, ndo seja pos-
sivel aperfeigoar essa capacidade. O _canto é baseado em _modelos
melddicos simples, que as criancas podem cantar, e provém do re-
ptrt-:f:rm fc:lclaf:ncc: _hingaro, geralmente construido sobre a escala

Crre—— R ——

pentatﬁmca

O intervalo mais assimildvel pelas criancas, de acordo com
Kodaly, é a terca menor descendente, de modo que, quando as erian-
ras improvisam e fazem suas cantilenas, é comum que cantem esse
intervale. O ensino de musica, no método Kodily, baseia-se no.can-
to.em grupo € no solfejo. A escala utilizada, até a crianga estar no
quinto grau?, é a escala pentardnica menor; mais tarde, esse mate-

2 Mo sistema brasileiro, corresponde ao 6% ano do ensine fundamental.
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rial expande-se para outras organizagbes, geralmente escalas modais,
também encontradas no folclore hiingaro. Quando a escala pentaté-
nica estd assimilada, bem como os intervalos, elas jd sdo capazes de
cantar e ler & primeira vista. O vocabuldrio se amplia, até chegar 4
escala maior. 56 apds esse momento € que os acidentes serfo apre-
sentados as criangas.

O método Koddly utiliza-se, também, do.manossolfa, um siste-
ma que alia sinais manuais s notas musicais. Esse sistema ajuda a
crianga a “ler” os sinais e a transformé- los em sons. OUITo Sisfema.
utilizado por. Kodaly é o Tonic SanaTﬁﬁE trabalha a leitura relativa,
em que os nomes das notas do, ré, mi, f4, sol, I € 8 €36 dados para
os graus da escala maior, em qualquer tonalidade, enquanto a escala
menor correspondé T 14, sf, d6; ré, i, fA e sol. Esse sisterna & adota-
do em paises nao latinos, em que as alturas fixas sdo designadas por
letras do alfabeto. Em paises latinos, em que as notas fixas sdo do,
ré, mi, f4, sol, 14 e si, ndo faz sentido o esfor¢o para desaprender o
culturalmente aceito e atrelar esses mesmos nomes a organizagdes
em altura relativa, sem divida, um complicador.

O sisterna de leitura ritmica adotado também nio era original.
Em vdrios paises seguia-se a metodologia da silabacio ritmica, que
designava os valores por diferentes silabas: td para seminima, tate
para as colcheias, tatefi para as tercinas, tafatefe para as semicol-
cheias, e assim por diante. Por meio desses apoios, além de incen-
tivar o canto, Kodaly insistia no aprendizado do solfejo.

Em resumo, os componentes do métode Kodily ndo sio no-
vos, mas adaptactes de propostas existentes em outros paises. O
sistema Koddly os juntou num planejamento gradativo e coerente.
Esses componentes sio:

* um sistema de simbolos de duragio ritmica;

3 Método de solfejo criado na Inglaterra por Sarah Glover (1785-1854)  aperfei-
goado por John Curwen (1815-1882), ainda utilizado nos paises anglo-saxdes.
Baseia-se no "dd" mdvel e emprega letras que ndo se referem ds notas, mas as
suas fungdes na tonalidade: d, r, m, £, &, L, t (Scholes, 1978, p.10249).
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* um sistema de alturas relativas, conhecido como dé mavel {Tonic
Solfa);

* um conjunto de sinais manuais que auxiliam o desenvolvimento
de relagbes tonais, conhecide como manossolfa. (Mark, 1986,
p.129)

No Brasil, o sistema Kodily é difundido pela Sociedade Kodaly
tlo Brasil, em Sio Paulo, que oferece cursos regulares e de curta
duracdo, e busca no folclore brasileiro equivaléncias as constantes
encontradas nas cangdes ingaras.

Carl Orff

Os principios que embasam a abordagem Orff sdo a mtegra-
¢io de ]ll."lg].t gens arti artisticas e o ensino baseado no ritme, no mMovi-

de Drff é que ele ndo dElxﬂu [EXLOS que axphcassem sua filosofia e
08 pnnr:lplos de sua abordagem. Os cinco volumes que compoem
a Grﬂ' Schu!mrk {19‘?4} sdo uma coletinea de pecas especialmente
escritas para serem executadas pelos alunos, mas ndo hé nela qual-
quer referéncia aos pontos de vista adotados por Orff/Keetman.
Assim, é-se obrigado a utilizar fontes secunddrias para aprofundar
esse entendimento. Essas fontes fornecem boa informagdo, pois a
abordagem Orff encontrou grande aceitacio em virios paises da
Europa e da América, sendo adotada por um grande nimero de
escolas de educagio geral ou especializadas em musica. Forma-
ram-se, também, Associacdes Orff, que se encarregam de difundir,
pesquisar e aplicar os principios elaborados por Orff (Mark, 1986;
Orff, 1954; Detroit, 1988).

Pequeno histérico

A histdria de Orff e seu envolvimento com a educagio musical
& interessante; renomado compositor, muito tempo antes de con-
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ceber sua proposta educativa, Orff ji trabalhava com sua amiga
Dorothea Gunter, tendo fundado com ela, em 1924, a Gunter
Schule, em que ambos atuavam dando aulas de masica e danga a
professores de educagdo fisica, desenvolvendo uma proposta cria-
tiva de integragdo de misica e movimento=Qs principios
norteadores eram os mesmos do Método Dalcroze, que enfatizava
o desenvolvimento ritmico, o movimento é 4 integra¢io dé Tingua-
gens artisticas.,Com a ajuda de um s'nmi'gn, Karl Maendler, Q}ff
Constriifruma série de instrumentos de percussao, hoje conheci-
dos como “instrumentos Orff”, que utilizava na esa;ola."ﬂ idéia era
que musicos e dancarinos trocassem de papéis entre si, de modo
que todos pudessem tocar e dam;ar O trabalho da Gunter Schule
teve um grande desenvolvitfienio e logo se formou um grupo de
espetdculos conhecido em toda a Alemanha, que provocava admi-
ragio tanto pela proposta artistica quanto pelo papel que desem-
penhava na formagio de professores.

Quando veio a guerra, o grupo interrompeu seu trabalho, pois
nao havia mais condigdes de prosseguir; a escola foi destruida e o
trabalho parou até o término da guerra, quando a Radio da Bavaria
descobriu um velho disco que mostrava o trabalho musical dirigi-
do por Orff e Gunter e decidiu produzi-lo, o que acabou desper-
tando novamente o interesse da comunidade pela proposta.

Pouco depois, Orff comecou a pensar que o tipo de trabalho
que desenvolvia e em que acreditava seria muito mais efetivo se,
em vez de apenas se ocupar dos professores, ele comecasse a tra-
balhar diretamente com criangas pequenas. A partir dessa idéia,

desenvolveu o conceita.de “misica elemental”, isto é, uma misica

primordial que envolvesse fala, danca e movime
ritmo e servisse de base aeducacio musical da a primeira infincia.

Comegou, entao, a desenvolver essa idéia com a colaboragio de
outra amiga, Gunild Keerman. A seu pedido, Klauss Becker re-
construiu os instrumentos Orff criando o Studio 49, ainda hoje fa-
bricante dos instrumentos Orff de educagdo musical que servem de

base i proposta.
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A abordagem Orff

) Para Orff, o ritmo & a base sobre a qual se assenta a melodia e,

em sua proposta pedagdgica, d deveria provir do movimento, en-

fuanto a melodia nasceria dos ritmos Ha fala. f‘n.-"wendo no século

XX Orfeompartlhava dos valores de sua época herdados do sé-

culo anterior, de modo que, atento a teoria da evolugiio darwiniana,

acreditava que a educacio musical deveria agsentar-se nos estd-
gios evolutivos da humanidade; desse modo; para que o desen-
volvimento musical das criancas ocorresse de forma pmfu[lda e
mgmﬁca:wal elas deveriam percorrer os mesmos passos tracados
pela espécie humana no desmmlmmemo das proprias conuﬁ_:g—_

S S

cias mum::s € as pequenas melodias que propunha
eram simples e facilmente a_ssamliavms [Tl'as crlaﬁéﬁs Partia de
cmMmdas, assim como dos mais diversos jogos
infantis que faziam parte do vocabuldrio sonoro infantil.

A prética da improvisagio tem um papel importante em sua
proposta pedagogica e estd presente desde os primeiros estdgios,
até chegar a sua forma madura, em estigios superiores de desen-
volvimento. Dentro da proposta, assumem importante papel as
atividades de eco (repetir o que se ouviu) e pergunta e resposta
{improvisar um segmento musical depois de ouvido um estimu-
lo). Outra conduta bastante utilizada por ele s3o os ostinatti, figu-
ragdes ritmicas ou melddicas repetidas, sobre as quais se pode im-
provisar vocalmente ou ao instrumento.

Hi também grande énfase no movimento ¢ ral ¢ na ex-
pressdo pldstica, interligados 4 experiéncia mustca? C::‘:%mo Kodily,
Orff parte da escala pemammca como base para o aprendizado de
misica, embora por razoes s diferentes; p_ara Ko-dﬁl*_,f, trata-se da re-

cupeFagatde im modelo escalar tipico do folclore hiingaro e que

haﬂg Estado cnccbcrtﬂ durante 05 anos de predormnm da cultura
motivagao ndo poderia ser a mesma, pois o folclore aleman é Ejﬁra-
mente tonal e ndo pentatdnico. No entanto, ele adota o modelo
p-ematﬁmca, por este haver surg;dr: historicamente, antes “da to-

----- - g g e
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nalidade; essa atitude é coerente com seu pensamento e com sui
adesdo i evolugdo musical e 4 misica elemental; além disso, a es-
cala é mais adequada 4 sua proposta do que as escalas maiores e
menores, porque a escala pentatdnica tem carater circular, ndo
direcional, e comporta a superposigio (empilhamento) de todos
0S SeUs COMPponentes sonoros, O que nae ocorre com o modelo
diatdnico (maior/menor), que é direcional e alterna estados de
tensdo e relaxamento que exigem a subordinagao das linhas meld-
dicas 4s regras de harmonia, o que pode representar uma grande
dificuldade nos primeiros estigios da educagio musical, principal-
mente nas propostas de improvisacio. No dizer de Mark: “Orff
considerava importante limitar a crianga i escala pentatdnica ...
porque é mais ficil, para ela, ser criativa nesse modo™ (Mark, 1986,
p-121). Orff adota um modelo de escala pentatdnica em seu traba-
Iho: a pentatdnica maior - do, ré, mi, sol, 14, também conhecida
como “escala pentatdnica chinesa”, ndo levando em consideragio
outros modelos.

A colegio em cinco volumes Orff-Schulwerk conduz cuidadosa-
mente o desenvolvimento musical das criangas, passando da‘;s"c;
la p:ntatﬁmca para os modos maior e menot, como pode ser visto
no quadro a seguir, que apresenta um sumério do contetido dos
cinco velumes.

A partir do material bdsico, as criancas sdo levadas a tocar,
desde o inicio, nos grandes conjuntos de instrumentos Orff, ¢ o que
as faz ImErglr numa sapnndade Endem.sa, que as motiva a execu-

tar musica _g:m gmprf: desde os primeiros estdgios.

Embora a abnrdagern siga estruturas musicais muito bem de-
finidas, paulatinamente oferecidas as criangas, elas se confrontam
muito mais estreitamente com a expressao do que com o aprendi-
zado de regras. Se essas regras existem, sdo estruturais na compo-
sigdo das obras musicais, ndo sdo enfatizadas as criancas além do
necessario. E de grande auxilio o instrumental Orff, especialmen-
te pensado para o fim educacional a que se destina e de cuja cons-

tituicio se ocupard em seguida.
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ro 2 - Procedimentos musicais na Orff-Schulwerk

'{u_ume I - rimas mﬂmbs € pequenas cangdes mbre 2 escala pentatinica. |

e —

Voluroe I1 - modo maigr: borddes (nesse volume, os graus IV e VII da
escala maior sdo introduzidos, isto €, a partir da escala pentatdnica jd
conhecida, introduzem-se os graus que faltavam para se chegar i escala

malar ).

Volume [11 - modo maior: triades (nesse volume sio introduzidas duas
relaes: tinica e supertonica e tonica e subdominante, ou, dizendo de
outro modo, I-11 e I-IV. E interessante observar gque Orff evita as
dominantes, portadoras de maior tensio, e elege graus em que a relagio
com 4 tonica & de um discreto afastamento).

Volume IV — medo menor (nesse volume é introduzida, pela primeira
vez, a sonondade menor, em trés modos: 26lio, dérico e frigio, isto &, o©
mode mais praximo da escala menor — patural -, o menor com sexta
Malor e o Menror que tem iniclo em semitom),

Volume V — modo menor (nesse volume sdo introduzidas triades em dois
tipos de relacio, - -VII e [-T11, enfatizando-se que, nos modos sem
sensivel, o sétimo grav ndo tem a conotagdo tipica de dominante da
misica tonal. Continua-se, portanto, evitando os pontos de maior tensdio,
o que facilita muite os procedimentos de improvisagio por parte das
Criangas).

O instrumental Orff

O instrumental Orff, planejado por ele mesmo, com o auxilio
de Curt Sachs e Karl Maendler, e posteriormente desenvolvido e
aperfeicoado por Klauss Becker no Studio 49, é como um grande
conjunte-de-percussio, cordas e flautas doces. E composto por
uma familia de xilofones (soprano, alte, tenor e baixo), uma uma fami-
lia de metalofanes, tambores, pratos, platinelas, pandeiros, mara-

cas e outros instrumentos de percussdo pequenos, além de violas
da gamba e flautas doces. O instrumental & de excelente qualidade
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Figura 3 - Inscrumentarium (apud Orff-Schulwerk, 1954, v.I).

musical, com bea ressondncia e afinacio, e permite uma massa
sonora importante, com timbres diversificados, o que permite 4s
criangss enrrem em contato com principis basicos de combifa-
cio de timbres, a partir da experimentagio. Pode parecer assusta-
dor oferecer uma orquestra construida nesses moldes a criangas
com pouca ou nenhuma experiéncia musical, mas o instrumental
¢ desenvolvido de tal modo que mesmo criangas pequenas ou
iniciantes podem participar do conjunto de maneira eficaz e
motivadora. Isso porque os xilofones e metalofones tém teclas re-
moviveis, o que permite que, ao montar o conjunto, o professor
deixe no instrumento apenas as teclas que o aluno realmente vai
tocar. Além das obras constantes dos cinco volumes do Orff-Schul-
werk, os alunos sdo estimulados a criar e improvisar, tanto vocal
quanto instrumentalmente. Por seu grande apelo, essa ¢ a parte da
abordagem Orff que mais fascina professores e alunos. No entan-
to, ha outros procedimentos igualmente importantes, como a fala
expressiva, em que os alunos sdo levados a expressar-se e a ouvir o
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fue estd em seu entorno. Com esse exercicio, eles desenvalvem
eonceitos de textura, dindmica, contorne melédico e ritmos da lin
gua, e os transformam em elementos musicais, traduzindo na prd-
tica um dos mais antigos principios, freqlientemente revisitado na
historia da musica, por iniimeros compositores e tedricos: a ori-
pemn unica da palavra e da misica. No entanto, esses procedimen-
los ndo sdo oferecidos As criangas como teoria ou técnica. Ao con-
tririo, todo o conhecimento que adquirem provém da experiéncia,

mgmumca € a palavra também se dd com o

SR ————

(L] qLIE ocorre Co
movimento e a axpressao plastica. As cnanc;.&s comegam 1m1t;md0

T e e

¢ repetindo, r;lepms sdo levadas Ei reagir a um estimulo, cnntrap::nn-

dlo a ele outro, semelhante ou contrastante, e finalmenge a impro-

visar llwemente_ﬁsmﬂfia&u;quuéﬁha&d&ahgrd agem

£51d TI-E. expressac: £ Nao no CﬂﬂhEC!mE'ntD técnico, que SLITEE 2m

decorréncia da primeira. No Brasil, a Associagio Orff, em Sao Pau-

——— o

lo, retne educadores musicais com o objetive de estudar e divul-
par as praticas de som, movimento e expressao dessa abordagem.

Shinichi Suzuki

Em seu livro Educagdo é amor, Shinichi Suzuki afirma que toda
crianga, potencialmente, tem capacidade para aprender musica; do
mesmo.modo que para aprender 3 falara € seu pais - sua
lingua-mde. NE;EEL%ELB ido, aproxima-se de Kodily, que também de-
fende a importdncia da lingua-mae. TR

Nascido em 1898 em Nagoya, filho do dono da maior fibrica
de instrumentos de cordas do Japdo, freglientemente brincava nesse
espago quando garoto e, mais tarde, 14 passou a trabalhar, execu-
tando projetos e construindo violinos. Nancy Curry, ao fazer uma
breve biografia do mestre, observa que

as dez criancas Suzuki viam a fibrica como se fosse um playground, ¢
o5 violines, brinquedos —até o dia em que o pai trouxe um gramofone,
e eles puderam ouvir, pela primeira vez, o som do violino, em uma
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gravacio. Suzuki trouxe para casa um violino da fibrica, determina-
do a encontrar aquele lindo som por ele mesmo. Ouvindo repetida-
mente a gravagiao e experimentando encontrar 0s MESMoOs Sons no
instrumento, aprendeu sozinho os principios basicos de como tocar
violino e, depois, teve um ano de ligdes do instrumento e teoria da
misica, em Tdoquio. (1998-1999, p.12)

A partir de entdo, Suzuki resolveu que teria, ele mesmo, que
produzir esse som. Foi assim que aprendeu a tocar o instrumento,
como autodidata, até que teve oportunidade de ir 4 Alemanha para
se aperfeigoar. As circunstincias que levaram Suzuki 4 Alemanha
sao relatadas por ele com minucias no livro citade anteriormente.
De acordo com ele, seu amigo, o marqués de Tokugawa, convidou-
o a “dar a volta a0 mundo” e convenceu seu pai a consentir que o
jovem Suzuki o acompanhasse; seguiram os dois, a bordo do navio
Hakone Maru, rumo a Marselha. Mas na verdade, em vez de conti-
nuar a viagem com o marqués, Suzuki viu ai uma oportunidade de
prosseguir seus estudos na Alemanha. Assim, em Marselha, aban-
donou o navio e foi para Berlim, onde residiu durante oito anos.
Nesse periodo, teve aulas de violino com Karl Klinger, o famoso
violinista do Quarteto Klinger, privou da amizade de Albert
Einstein, que chamava de "meu guardido”, e conheceu sua mu-
lher, Wartraud.

Voltando ao Japdo em 1928, Suzuki comegou a lecionar no
Conservatdrio Imperial e formou, com seus irmios, um quarteto
que costumava tocar em rddios e concertos. Sua experiéncia como
educader comegou, quase por acaso, em 1931, quando um senhor
trouxe-lhe seu filho de quatro anos para que o ensinasse a tocar
violino. Nio era comum, dquela época, iniciar o estudo de violino
tio cedo. Geralmente esperava-se até que a crianga tivesse oito ou
nove anos de idade para colocé-la em contato com o instrumento.
Suzuki relata que, apds o pedido daquele pai, passou o dia todo
refletindo acerca de qual método seria apropriado para ensinar vio-
linc a uma crianga t3o pequena. A compreensdo veio-lhe subita-
mente, a partir de uma observagdo muito simples:
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Como?! Todas as criangas japonesas falam japonés! Esse pensis
mento foi para mim como um relimpago numa noite escurd. .. §e
elas falam tio ficil e fluentemente o japonés, deve haver algum se-
gredo no seu aprendizado. Realmente, todas as criangas do mundo
sio educadas por um mérodo perfeito: por sua lingua materna.
(Suzuki, 1994, p.12)

De fato, ele raciocinava, em todas as partes do mundo, por
mais dificil que seja, as criangas, misteriosamente, aprendem a fa-
lar a lingua de seu pais. No entanto, elas ndo tém tanta habilidade
para aprender quando estio na escola. Deveria haver uma razio
para isso. Pensando mais profundamente a respeito, Suzuki con-
cluiu que as condigdes de aprendizagem da lingua materna eram
dadas pelo meio em que a crianga vivia e pelo estimulo dos pais,
que costumam falar com o bebé desde o seu nascimento. Essa cons-
tatagdo serviu de base para seu método. Suzuki propde que a misi-
ca faca parte do meio da crianga desde pequena, como ocorre com
a lingua materna, assim, ela a aprenderd naturalmente; segundo
cle, todo ser humano tem, potencialmente, o mesmo talento para
falar e fazer misica. Mas para que esse potencial se desenvolva, &
preciso que a crianga seja exposta a um meio favoravel desde mui-
to cedo. A misica tem que ser parte importante desse meio e os
agentes da musicalizacio do bebé serdo seus proprios pais.

Educagiio ¢ amor (1994) é um misto de autobiografia e exposi-
¢do de método e, gragas a ele, fica-se sabendo das inquietacdes
que levaram Suzuki a pensar na melhor maneira de pér as crian-
cas em contato com a milsica. Numa nacdo fortemente afetada
pela guerra, era necessdrio muito mais do que ensinar uma habi-
lidade ou competéncia as criangas do pais. Era preciso fazé-las
recuperar a confianga em si mesmas, e desenvolver a persisténcia
necessaria para auxilid-las a ultrapassar a grande crise, contribuin-
do para a reconstrugio do Japdo.

O Movimento Educacio do Talento comegou no Japao, em
1954, na cidade de Matsumoto. Suzuki, naquela ocasido, habitava
uma provincia de nome Kiso-Fukushima e foi Id que, certa vez,
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recebeu uma carta da cantora Tamiki Mori, de Matsumoto, convi-
dando-o a fazer parte do corpo docente de uma escola de mdsica
que pretendia criar na cidade. Suzuki respondeu niio estar interes-
sado em dar aulas para adultos, mas que gostaria de comegar um
trabalho com criangas, para aplicar o método que havia desenvol-
vido anos antes (Suzuki, 1994, p.34).

Foi assim que Suzuki mudou-se para Matsumoto e iniciou o
Movimento, que teve um surpreendente &xito, rapidamente ga-
nhando adeptos e impressionando o mundo pelo fantistico resul-
tado obtido a curto prazo com tantas criangas. Na histdria do tra-
balho de Suzuki, hd virios momentos especiais, causados pela
admiragdo incontestivel de grandes muisicos, que tiveram oportu-
nidade de assistir a uma verdadeira legido de criangas tocando em
absoluta comunhao; foi o caso de Pablo Casals, que se emocionou
as lagrimas durante um concerto dos alunos de Suzuki no Japdo.

No entanto, apesar do sucesso, a aceitacio de seu método de
ensino do violino, um instrumento ocidental, ndo foi ficil, pois
havia muita resisténcia a ocidentalizagio do Japdo, de modo que o
que era proveniente do Ocidente tinha dificuldade em entrar no
pafs. Durante a Segunda Guerra (1939-1945), novamente essa proi-
bigdo aconteceu, no mesmo momento em que Suzuki lancava sua
proposta de, ndo so ensinar um instrumento musical do Ocidente,
mas pedir que se ocidentalizasse o ambiente musical nas casas de
seus alunos. Nio é dificil imaginar as dificuldades por que passou.

Depois de alguns anos, o método Suzuki foi introduzido nos
Estados Unidos, onde teve uma expansio expressiva. O praprio
Suzuki auxiliou em sua implantagio. Em 1958, a Associacio Ameri-
cana de Professores de Cordas assistiv a um filme de Suzuki, com
750 criangas tocando de cor, Os professores ficaram tdo impressio-
nados que decidiram enviar ao Japdo um representante, que viajou
para 1 no ano seguinte, e de novo em 1962. Em 1964, Suzuki foi
convidado a ir aos Estados Unidos e levou consigo um grupo de dez
criangas, com as quais demonstrou seu método em virias partes do
pais. O impacto foi enorme, pois até entio nunca haviam visto
criancas de apenas cinco anos de idade tocando violino tdo bem,
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Pois s6 se comegava o ensino do instrumento bem mais tarde, A
partir dai, o método foi introduzide no pais e rapidamente ganhou
uidepros, tendo, desde entdo, sofrido uma série de adaptages, man-
lendo-se, porém, sua esséncia. Suzuki tornou-se conhecido em
putras partes do mundo e os resultados logo se fizeram notar. A
Importincia do método é ter mostrado que as criangas sdo capazes de
desenvolver as habilidades necessdrias 4 execugiio de obras impor-
tantes da literatura do instrumento. No entanto, elas nao desenvol-
vem outras habilidades, como leitura 4 primeira vista e compreen-
sao aprofundada das estruturas musicais das obras que tocam; além
tlisso, ndo sd3o preparadas para integrar orquestras, o que, alids, di-
zem os adepros, nao € objetivo do método (Mark, 1986, p.178-82).

No Brasil, alguns professores trabalham sobre os principios
de Suzuki, com algumas adaptagdes. Em Sao Paulo, o professor
Yoshitame Fukuda rrabalha com a familia - a filha, a violinista Elisa
Fukuda e sobrinhos — e tem uma escola de violino para criangas,
que produz resultados admirdveis. Ele afirma nio seguir o método
Suzuki, mas os procedimentos que adota sdo bastante préximos
aos daquele educador. A professora Fumike Kawanami, ao contra-
rio, é seguidora do método Suzuki, do qual é representante no
Brasil, e conduz um admirdvel trabalho com criancas. Pode-se ci-
tar, ainda, a professora Shinobu Saito, que durante muitos anos
conduziu um trabalho de ensino de violino em Londrina, quando a
cidade se tornou um grande polo Suzuki no Brasil. Atualmente,
esse trabalho se desenvolve em Campinas, onde dirige duas or-
questras de criancas e jovens a partir dos principios Suzuki. Qutro
centro importante do método Suzuki & a Universidade de Santa
Maria, no Rio Grande do Sul, responsével pela edi¢io brasileira do

livro Educagido é amor.
O método
O meétodo Suzuki pressupde que as pessoas sio produtos de

seu meio. No entanto, esse meio nio € aquele espontaneamente
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desenvolver o talenm- p-otenczal de v:ada mam;a Essas condictes
do ambiente ideal 2 aprcndtﬁgem sdo muito estritas, bem defini-
das e devem ser seguidas 4 risca pelos professores. A despeito do
rigor dos principios, ele estd baseado, paradoxalmente, na apren-
dizagem informal da lingua-mae. Embutida nesse principio esti a
teoria da origem comum da palavra e da misica, segundo a qual, o
ser humano é espontaneamente capaz de expressar-se verbalmen-
te ¢ pelo canto. O procedimento bdsico do método é ensinar i

crianga uma coisa dé Cada-ves,-progressivamenité. As criancas $do

submetidas @ um intenso estimulo auditivo; ouvem muitas vezes a
gravacdo que acompanha o livro de exercicios, até que conhegam
perfeitamente o que vao tocar. Embora o método Suzuki de ensino
de vielino esteja publicado fiuma extensa colegdo em dez volumes,
as criancas tocam de cor, apds terem ouvido a gravacio muitas
vezes, e visto e ouvido a Mie ou o pai tocarem.

A presenca dos pais ¢ fundamental; sdo eles que desempenha-
rio o papel mais importante, porque em casa, diariamente, toca-
rio e estimulardo a crianga a tocar, transformando o aprendizado
em atividade lidica. O ambiente tem que ser “fabricado” pelos
pais, com a minuciosa orientagio de Suzuki. O método utiliza,
tradicionalmente, alguns procedimentos que se justificam por sua
identidade com o aprendizade informal da lingud materna:

* Repetigdo constante: [Suzuki] escolheu um trecho musical conheci-
do por todas as criangas do Japdo, a cangiio Brilha, brilha, estrelinha,
adotada nas escolas publicas do pais desde 1875, apos haver sido
introduzida por um musico norte-americano. Era ficil de ser can-
tada ou tocada por criangas, pois ndo passa de uma escala maior
subindo e descendo, dentro do dmbito de uma oitava.

= Utilizagdo de discos e gravages: a orientagdo de Suzuki era fazer
que as criangas ouvissem gravagdes o mais cedo possivel. Acre-
ditava que nenhuma crianca é muito pequena para ouvir boa
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res humanos completos e felizes, com o auxilio da arte (cf.
Hermann, s. d., p.3-4).
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musica. Para ele, era importante que a crianga, desde cede, th
vesse um dtimo referencial musical, principalmente no que se
refere & afinagdo e A qualidade sonora. Na época em que Suzuki
iniciou seu trabalho com criangas, as companhias gravadoras
estavam em pleno desenvolvimento e ele conseguiu fazer um
acordo com elas, para que as gravacdes de seu método fossem
tecnicamente as melhores, Era um negdcio interessante ranto
para Suzuki quanto para as companbhias, pois o &xito do método
garantia um consistente mercado para as gravacdes. Além das
que serviam de modelo s criangas, havia outras, de acompa-
nhamenta, para captar da maneira mais clara possivel as ina-
meras nuances que cercam uma boa interpretacio musical.
Coutﬂm pus:tw::r com a crianga e aceitagio de seus esforgos e pos-
siveis falhas.

Oferecimento de oportunidade para a crianca tocar em publico; Suzuki

-

enfatiza a necessidade de criar essas oportunidades, porque isso
faz aumentar sua autoconfianga.

Formagiio de repertorio: & importante que, apds haver aprendido a
tocar uma determinada peca, a crianca ndo a abandone. E muito
importante tocar as obras que jd conhece, aprimorando sua tée-
nica e sua qualidade musical.

Estimulo /4 habilidade de meméria.

Estimulo it execigdo “de ouvido™: antes de iniciar a prética da leitu-
1a, a crianga deve tocar de ouvido. A leitura sé serd iniciada quan-
do a crianga tiver a postura adequada ao tocar e dominar sua
concentragao completamente, para poder dedicar atencio 4 afi-
nac¢do e 4 qualidade sonora sem perder a habilidade de execu-
¢ao. Para Suzuki, a crianga s6 pode comegar a ler apds ter esse
dominio técnico-instrumental, além de perceber a forma da pega
que toca e saber alguma coisa a respeito de seu compositor e do
tempo em que vivel.

O objetivo de-métode-ndo & formar instrumentistas, mas se-

171




Mariza Trench de Oliveira Fonterrada

A extensa citagio tem o propdsito de mostrar que Suzuki pa-
rece contemplar todas as varidveis ao construir seu método, apre-
sentande um caminho linear em que cada pormenor é previsto e o
objetivo final claramente divisado.

Principios bdsicos da aprendizagem

Além dos procedimentos anteriormente mencionados, hé al-
guns principios bdsicos a serem seguidos:

*» Busca de trangiilidade interior — sem o que, aprender é impossivel.
O respirar controlado é essencial a wrangiiilidade interior. Ele de-
socupa a mente e relaxa o corpo, permitindo que o individuo
aprenda.

* Perseveranga em direpdo @ meta — quando se tem uma meta e dominio
de si para perseverar, tudo é possivel. Aprende-se um passo de
cada vez. O método Suzuki requer que, a cada aula, se rate de um
50 Conceito.

* Repetepdn — sem repetigiio ndo hd aprendizagem. Esta € a chave para
a retencdo mental e fisica. Memoriza-se pouco se ndo houver repe-
ticdo, mas, praticando-se a repeticio sempre, leva-se menos tem-
PO para Memorizar Nnovas Cojsas.

* Estudo sistemdtico — & dificil estudar sozinho e & por isso que é preci-
so um professor. Mas ndo se pode esquecer que confianca e respeito
miituo sio essenciais na relagdo professor-aluno. No método
Suzuki, o professor e o pai (ou a mae) tm que estudar constante-
mente novas maneiras para melhorar o trabalhe com a erianca.

* Consisténcin — considerada importante para o progresso. Suzuki diz:
"Nao tenham pressa, mas também ndo tardem. Mantenham um
passo consistente; 56 assim v3o mostrar progresso”,

* Mente — a mente serve para expressar-se, & nao para explicar-se.

* Qualidade do ser — as satides mental e fisica sdo de grande importin-
cia. A rapidez de resposta da mente e do corpo sio essenciais para
a aprendizagem.

* Cenevosidade na transmissdo do conhecimento - os professores que sen-
tern medo de que outros aprendam os segredos de seu &xito ndo
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Crescem, nem como professores, nem como seres hummm
ciso ser generoso e compartilhar idéias com os colegas, :

* Economia no ensimar — N&0 ensinar muito; permitir que o alung dess
cubra coisas por si mesmo.

* Pensar positivamente — 0 negativismo destrdi todo desejo de aprender,

* Ndo julgar — ter uma atitude aberta para crescer. Mos processos de
ensinar do método Suzuki, o pai (ou a mie) e o professor tém que
crescer com a ctianga. Se ndo procederem assim, podem sufocar
seu crescimento. Munca julgar de antemdo uma pessoa ou alguma
coisa. O julgar bloqueia o desejo de aprender.

* [maginar mudangas - tudo que se consegue é previamente imagina-
do. Pense primeiro na mudanga e permita que ela ccorra. (Hermann,
5. d., p.16-7)

No mérodo Suzuki, o desenvolvimento da leitura musical é
posterior ao aprendizade de-instrumietito. O aluno deve memaori-
zar © que toca, antes de ler obras da literatura violinistica no ins-
trumento; assim, ndo faz exercicios de leitura 4 primeira vista, pois
I¢ apenas o que jd sabe tocar de cor. Os materiais a que o aluno
estd exposto sio bem definidos; ele realiza sempre a mesma se-
qliéncia de cangdes e exercicios, tocando sempre o mesmo reperto-
rio. As necessidades técnicas sdo apresentadas 4 medida que se
fazem necessdrias para a execugdo do que se estd estudando.

As criangas tém aulas individuais. Sua duracio é flexivel, de-
terminada pelo grau de atengio do aluno. Os pais sio diretamente
envolvidos e aprendem o mesmo que a crianga, para poderem
auxilia-la em casa. A atuagdo dos pais & muito importante para
Suzuki, pois, além de ajudar diretamente as criangas na formagio
das habilidades, eles sdo responsdveis pela criacio de um senti-
mento positive em relagdo ao instrumento; o valor do estude do
instrumento, portanto, ¢ construido a partir do modelo paterno
ou materno. Apesar das aulas individuais, a crianca pratica tam-
bém em grupo, quando tem oportunidade de se confrontar com
outras criancas. Messzas ocasides, todos os alunos se juntam e, as-
sim, os iniciantes entram em contato com alunos de outros niveis
e se estimulam por tocar em conjunto com eles.
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Consideragdes a respeito do método

A primeira coisa que aflora ao se tomar contato com os
principios do mestre Suzuki ¢ a contradi¢io entre o que ele chama
“meio” ¢ o meio ambiente de seu pais. Suzuki, apds demonstrar a
importancia do meio na aquisi¢io da linguagem, descoberta a par-
tir da stibita compreensdo de que “toda crianga japonesa fala japo-
nés”, imaginou oferecer as mesmas condiges a criangas bem pe-
quenas, para que elas aprendessem musica do mesmo modo que
aprendiam a falar. No entanto, o meio musical em que insere a
crianga é artificialmente criado, dai a importincia dos pais no pro-
cesso de aprendizagem, pois cabe a eles fabricd-lo. Os pais nio
contribuem espontaneamente, como no aprendizado da lingua, para
a formagio musical da crianga; eles s3o treinados para criar um
meio musical adequado, que n3o se insere nos moldes da masica e
da cultura japonesa, mas é constituido dentro de padrdes ociden-
tais (Suzuki, 1994, p.90).

Nesse sentido, o caminho de Suzuki & oposto ao de Kodily;
enquanto este Gltimo busca nos cantos e dangas escondidos nos
recantos mais longinquos do pais (e, por isso, com pouco ou ne-
nhum contato com a cultura ocidental) a identidade do povo hiin-
garo, Suzuki desconhece a tradigdo de seu pais e cria um meio
asséptico, de cardter laboratorial, em que insere a misica cldssica
europeia; talvez essa seja uma das razdes da ampla aceitacio de
sen mérodo no Ocidente.

Outra questao merece ser destacada: a idéia de aprendizagem
em Suzuki. Segundo suas proprias palavras,

a maioria das criancas desafinadas nio consegue cantar as quatro
primeiras notas da escala, d6, ré, mi, 4, ... sem fazer sair o intervalo
de semitom, fi, um pouco mais alto. Isso porque elas se acostuma-
ram a cantar o fi alto demais. Observei que essa pré-educacio ndo
pode ser corrigida. O que posso fazer, entdo? Descobri que é preciso
ensinar-lhe um novo fi. Se clas, por ouvirem umas cinco mil vezes,
aprenderam um fi errado, precisam ouvir seis ou sete mil vezes um
fa correto ... a capacidade de cantar um fi correto conseguido apds
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ouvi-lo seis mil vezes comeca a superar a capacidade de
erracdo adquirido apds ouvi-lo s6 cinco mil vezes. .. O Rl
nou-se para aquela crianga mais ficil e mais natural, de tal i
que ela passou a cantar certo ... Nao se trata de corrigir, mas de de-
senvolver uma nova habilidade em lugar da que estava errada. (Suzuki,
1994, p.8&)

Vé-se por essas palavras que, para ele, a crianga aprende por
repeti¢io e memorizagdo, e nisso consiste o aprendizado para
Suzuki:

Crianga com excelentes resultados escolares tém simplesmente
uma memoria bem desenvolvida e acredito que, criangas de pouco
desempenho ndo adquiriram a habilidade da meméria. Sobretudo,
todas as criangas tém as mesmas possibilidades. (ibidem, p.88)

Ou ainda:

Criangas que, no inicio, ndo conseguiam gravar um dnico poema,
nem apds dez repeticdes, ji na segunda fase conseguiam depois de
quatro ou cinco repetigdes, e na terceira fase, ja na primeira vez. (ibidem,
p.89)

Esse conceito de aprendizagem apdia-se na idéia de conheci-
mento adquiride por repeticio e memorizacio, distanciando-se dos
principios defendidos pelos modernos educadores que baseiam suas
propostas em outros conceitos de aprendizagem, de construgdo do
conhecimento a partir de hipéteses. Suzuki também acredita na
importincia do ludico na educagdo, mas sua idéia de jogo ndo é a
mesma encontrada em tedricos contempordneos da educagio. O
jogo que propde € uma maneira quase ingénua de conseguir que a
crianga faga o que os adultos julgam ser melhor para ela, pelo des-
pertar de seu interesse.

Comesar dando ds criangas o prazer de brincar com um bringue-
do, deixando o espirito de divertimento levd-las pelo caminho certo -
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& assim que deveria iniciar toda a educagio das criangas ... Hiromi
Kasuya tinha trés anos e tocava trés horas de violino todos os dias.
Muitos vio pensar: como uma crianga de trés anos consegue issof A
mie de Hitomi tinha comprado para ela um violino em vez de uma
boneca e deixava, como fundo musical, um disco com a pega a ser
estudada. Hitomi brincava com o violino o dia todo, como se fosse
um bringuedo. Sua mie, de vez em quando, lhe mostrava a maneira
correta de tocar, seguindo nossa orientagdo, deixando Hitomi pensar
que ela participava de um jogo com ela. Essa é a melhor forma de educa-
pio; o que importa é o resultado: que a crianga adquira uma habilidade.
(Suzuki, 1994, p.92, grifo da autora)

Por muito que se discorde dessa maneira de compreender a
educagdo, é dificil emitir juizos a respeito do autor baseando-se
em conceitos ocidentais e quase um século depois da criaao do
método. Alguns dos procedimentos aqui destacados, como obe-
diéncia aos mais velhos, valor da ordem e da repetigio acima da
liberdade de expressdo, ndo sdo prerrogativas do método, mas da
cultura japonesa. Se o meio musical imposto por Suzuki a seus
alunos é de origem ocidental, as posturas, conselhos e o proprio
método nio contrastam com valores e principios profundamente
inseridos na cultura japonesa. Hid uma profunda filosofia de vida
por tris de um método quase ingénuo, baseado na memdoria e na
repeti¢io. O que ndo se pode deixar de conjeturar € que, caso se
siga, simplesmente, as idéias acima expostas, de repetir milhares
de vezes uma determinada frase, ou deixar soar um disco com uma
56 cangdo, durante todo o dia, para que a crianga a assimile ndo s6
com os ouvidos, mas por todos os poros, o resultado pode ser no
minimo uma profunda rejeigdo e uma enorme ansia por liberdade
desse grilhdo obsessivo de um som se impondo ao ouvido, reitera-
damente. No entanto, os depoimentos entusiasmados de milha-
res de seguidores de Suzuki em todo o mundo descartam essa hi-
pétese, a0 MENOS NOS grupos que 0s tém experimentado. As criancas
nio rejeitam tocar e sentem-se mais que entusiasmadas em fazé-
lo. O resultado técnico ¢ brilhante, a ponto de, como relata o pro-
prio Suzuki, levar Pablo Casals as ligrimas (Suzuki, 1994, p.96).
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A par dessa metodologia aparentemente rigida, hil
indefinfvel, mas grande e tocante, que pode ser presser
simpaticos relatos de mestre Suzuki a respeito de sua vidi &

alguns casos dificeis que encontrou como professor, como o beme

sucedido trabalho de ensinar um garotinho cego de nascenca a
tocar, ou as dificuldades quase insuperdveis por que passou duran-
te a guerra, ds quais conseguiu se sobrepor. Mais do que o método,
brilha um profundo amor pela humanidade, ancorado na filosofia
budista, que perpassa todo o ensinamento. E é isso que o torna tdo
especial e admirado, pois nio basta dominar um método cu ter
talento para ensinar. E preciso iluminar a rota com grandeza de
espirito, e € isso que mais transparece nas simples palavras de
Suzuki, que consegue os melhores resultados, nio pelo
associacionismo e cega obediéncia pedidos por seu método, mas
pela aproximagdo amorosa e por muitas atitudes que descreve em
seu livro, em que se pressente como que uma grandiosidade de
atitude, fortemente ancorada em principios humanitdrios e espiri-
tuais. Dai a propriedade do titulo de seu livro: Educagdo é amor.

Reflexdo a respeito dos métodos ativos
da primeira geracio

De modo geral, pelo exame das propostas dos cinco educado-

res musu::us ‘mais influentes do Inicio Eln século XX, pode-sé [.‘SEF

de cada rnemdu A mais |rnpc-rtante & sem duvida, o que motivou
sua classificagdo como “métodos ativos”, isto &, todas elas descar-
tam a aproximagdo da crianca com a musica como procedimento
tecnico ou tedrico, preferindo que entre em contato com ela como
experiéncia de vida. E pela vivéncia que a crianga aproxima-se da
musica, envolve-se com ela, passa a amd-la e permite que faca parte
de sua vida. Eles enfatizam a importincia do movimento e do can-
to na aprendizagem da misica, apesar de cada qual enfatizar um
aspecto diferente. Dalcroze, par exem pln prmnza 0 movimenta,
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enquanto Koddly destaca o papel do canto coral, embora uma e
outra abordagem abrigue os dois modos de expressio. Algumas
das propostas sio mais estritas e tém por objetivo desenvolver
habilidades especificas; Suzuki interessa-se pelo desenvolvimento
da habilidade instrumental, enquanto Kodaly enfatiza o cantar em
grupo e a capacidade de leitura e escrita. Orff dd preferéncia a ex-
presP:s‘La e & criagdo enquanto Dalcroze enfatiza a i?edgragio mr:fls_-i-
ca e movimento, nenhum dos dois se preocupando Hér'rias"i‘ﬂé?ﬁ%r}te
em fixar procedimentos de leitura ou t&chieas-instrufméntais avan-
¢adas. Willems, embora em Elﬁ].__E[_ﬂ_E_égta- enfatize o 'f:}'giug_iﬂnlﬁ-
mento da audicio, a_sensibilidade e a racionalidade, na prética,
cuida mais dos aspectos fisicos e mentais em torno da escuta, ci-
tando a importincia do envolvimento afetivo da crianca, mas nio
se detendo muito sobre a maneira de promover essa faceta da mu-
sicalidade. Algumas propostas mostram a importancia da integra-
o de linguagens artfsticas (Dalcroze, Orff), enquanto outras se
concentram no desenvolvimento mu_sii:_ﬁl‘&a crianca, sem aproxi-
magio com outras formas de arte (Suzuki, Kodly, Willems).
Como dltimo comentdrio, registre-se que as cinco propostas
concentram-se na musica cldssica ocidental ou no folclore, o que
faz que, embora tenham ocorrido no mesmo periodo em que a
produgdo musical estava solidamente engajada em procedimentos
de vanguarda, o material musical utilizado nas aulas de misica
continue a ser mais tradicional do que inovador. Foi preciso espe-
rar até o final da década de 1950 e a década de 1960 para que os
procedimentos das aulas de musica se alinhassem aos da vanguar-
da musical. Esse & o tema do préximo segmento.

A segunda geracdo
Apds a exposi¢ao dos métodos e principios das mais significa-
tivas propostas de educagio musical da primeira parte do século

XX, resta ainda ocupar-se da chamada “segunda geragao” de educa-
dores musicais, que florescen na Europa e na América do Norte em
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meados da década de 1950 e inicio da seguinte. Essa época coincide
com a grande virada da producio musical, com as pesquisas lidera-
das por Pierre Schaeffer na Radiotélévision Francaise (mussique con-
créte) e as experiéncias de musica eletrdnica conduzidas por Eimert
& Stockhausen nos esttidios de musica eletrénica em Friburgo. De
maneira geral, as propostas da chamada misica de vanguarda apon-
tavam para um renovado interesse pelo “som” como matéria-pri-
ma da musica e sua transformagio, gracas a uma série de procedi-
me_nt-::s de manipulacio realizados em fita (miisica concreta) e por
meio eletrénico. Além disso, relembrem-se as propostas de Cage,
fortemente influenciadas pelo budismo e que surgiram como uma
reaco a “cerebralizacio” da musica, concentrando-se no proprio
sm:nde em procedimentos aleatdrios (acaso): basta recordar sua de-
ﬁm?ﬂllﬂ de miisica, instigado por uma pergunta de Murray Schafer:
“Msica é sons, sons 4 nossa volta, quer estejamos dentro ou fora
de salas de concerto” (Cage, apud Schafer, 1991b, p.120).

Tanto na Europa quanto na América do Norte, a questio da
edurcm;ia musical ganhou bastante proeminéncia nesse mesmo
periodo e inumeras metodologias surgiram, tendo sido testadas
em escolas de primeiro e segundo graus e em conservatérios e
escolas de musica. S3o muitos os suportes filoséficos, os conceitos
e valores abarcados por esta ou aquela linha pedagogica, que de-
fendem ardorosamente a adocio de determinados procedimentos
PeY tornar: & v ianca, o adolescente ou o adulto seres musicais
mals aptos a ouvir e/ou fazer musica. Essas metodologias pastu-
lam um melhor conhecimento do ser humano e tentam construir
rIIfl‘lﬂdﬂﬂ competentes que facilitem a répida assimilacio de con-
ceitos bdsicos e a conseqtiente introdugio do aluno na prrica
musical.

Os educadores musicais desse periodo alinham-se as propos-
tas 1_1& musica nova e buscam incorporar  pritica da educacio
musical nas escolas os mesmos procedimentos dos compositores
de vanguarda, privilegiando a criagdo, a escuta ativa, a énfase no
SOm € suas caracteristicas, e evitando a reproduciio vocal e instru-
mental do que denominam “musica do passado”.
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Entre os educadores estdo alguns compositores interessados
em influ ir no processo educacional, como George Self, John Paynter,
Murray Schafer e Boris Porena, entre outros. GEﬂrgF_'_ glf e John
Paynter sdo ingleses e tém em comum o fato de terem sido Fi_'_l:leS:-
sores de miisica em escolas, tendo que descobrir maneiras de traba-
[har miisica de um modo bastante diferente dos métodos geralmen-
te utilizados em escolas de musica. Os outros dois compositores
mencionados {Schafer e Porena) estao mais interessados em pensar
nas possibilidades de assimilacio, por parte dos educadores, de pro-
cedimentos utilizados pelos compositores contemporineos, do que
em criar metodologias de ensino, o que os torna atraentes arautos
da nova linha de educagiio musical do que seus executores.

George Self

Esse educador estd profundamente comprometido com a edu-
cacio musical e com a misica de vanguarda. Ele ndo concorda com
um ensino de misica voltado para o passado e para o que denomi-
na “adestramento musical dos alunos”, que faz que roquem ou
cantem sons determinados, organizados em ritmo e tempo conce-
bidos pelo compositor. O objetivo desse tipo de educacio é desen-
volver habilidades téenicas que se traduzem no dominio do instru-
mento ou da voz, e na habilidade de leitura de partituras. Se a
miisica executada for considerada de boa qualidade e bem apre-
sentada por um professor que consiga motivar a classe, o aluno
“desfrutard de uma experiéncia musical” (Self, 1967, p.4).

O que intriga Self, levando-o a formular sua proposta, € que,
nas ciéncias e em outras formas de arte, os alunos trabalham com
a linguagem contempaorinea e estdo alinhados 4s mais recentes
descobertas cientificas ou as (ltimas producdes artisticas, enquanto
na aula de mdsica, em seu pais, sucede justamente o contririo: o
foco da aula estd voltado para a producio musical do passado e o
aluno aprende a tocar e a ouvir quase exclusivamente a miisica de
dois ou trés séculos anteriores. Self, inspirado no modelo das artes
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plisticas, busca encontrar maneiras de envolver os alunos das es«
colas em que trabalhava nos procedimentes da misica do século
XWX, estimulando-os a ouvi-la “com novos ouvidos” e a desenval-
ver habilidades de criagio e invengdo de partituras.

O que estd em jogo, com ele e outros educadores/composito-
res, & o paradigma tradicional que ampara o ensino da musica; em
troca, propde uma educagdo musical em que os valores vigentes na
miisica ocidental tradicional (precisao de ataque, afinagdo, técnica)
sio substituidos por procedimentos com alto indice de imprecisio,
que se somam aos aleardrios e as improvisagdes. No entanto, ape-
sar dessa evidéncia, a proposta de Self ndo pretende desconsiderar
os procedimentos da musica tradicional nem a notagde convencio-
nal. O que deseja & que sua proposta de notagio acople-se aos pro-
cedimentos usuais na escola, ampliando as experiéncias sonoro-
musicais de criancas e adolescentes.

Principios gerais

A pulsagio musical ndo & enfatizada, pois esse &€ um aspecto
ndo usualmente encontrado no que ele chama de “midsica do pre-
sente”, Segundo Self, seria errdnec que o professor de muisica se
concentrasse exclusivamente num dnico aspecto da musica do
passado - por exemplo, a regularidade da pulsagdo -, sendo im-
portante que, em vez disso, enfatizasse o emprego de organiza-
goes ritmicas irregulares.

Do mesmo modo que em relagio & duragdo, Self, ao tratar do
paridmetro altura, descarta a estrutura da escala diatdnica, por con-
siderd-la de pouca utilizagio na musica do século XX. Assim, ini-
cia seu trabalho com uma grande gama de sons possiveis (os sons
da escala cromitica e os de altura indefinida). Nos primeiros en-
contros, o que visa obter com seus alunos nio é a conscientizagio
de alturas, mas a variedade sonora, obtida nas atividades de explo-
racio coletiva das possibilidades do instrumento.

George Selll utiliza-se de um grande nimero de instrumentos
musicais, particularmente os de percussio, de altura determinada
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e indeterminada, em virtude da maior facilidade de manuseio pe-
los alunos, em comparagio com outros instrumentos. Ele da gran-
de importincia, também, a utilizacio de instrumentos artesanais,
ou confeccionados na prépria escola pelos alunos. A énfase no
ensino da miisica estd colocada na exploragdo dos meios de pro-
dugdo sonora e na criagio de atividades ndo convencionais que,
segundo ele, sio mais adequados 4 sala de aula do que o ensino
tradicional de musica.

Self classifica os instrumentos que utiliza pelo tipo de som
que produzem, e ndo especificamente pelo timbre, ou pelos mo-
dos de produgio sonora, organizando-os em trés grandes grupos:
os que produzem sons curtos, os de sons que se extinguem gradu-
almente e os que produzem sons possiveis de serem sustentados
(tenuto).

Quadro 3 — Proposta de classificagio dos instrumentos, por George
Self

Classificagiio de instumentos sepundo o tipo de som que produzem
oy o Instrumentos que Instvumentos que
A produzem soms de produzem sons
PTD&LI.Z?FJ‘I 0TS O ef["q:glﬂ gn:l.ﬂ!ugtl! Mfﬂ'ﬁ!ﬂd{,ﬁ
Placas de madeira Piano Cordas
Bloco chinés Citara Metais
Pandeiros Tubos grandes Madeiras
Tambores pequenos Platinelas Harmédnicas
Claves Gionges Meladicas
(Garrafas Trningulos
Campanas
Metalofones
Maracas
(Self, 1967, p.17-20)
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Motagdo simplificada

George Self propde um tipo de notagdo musical simplificada,
particularmente adequada ao som e 4 estrutura da musica contem-
pordnea, em que o timbre e a textura ganham precedéncia em rela-
¢do & linha meléddica e 4 exatiddo ritmica, caracteristicas da produ-
¢A0 musical dos séculos anteriores. Pelo fato de a notagdo musical
convencional ndo dar conta das questdes de timbre e estrutura
sonora que quer desenvolver em seus alunos, a criagio de um tipo
alternativo de notacdo parece-lhe a Gnica saida.

A proposta de notagdo musical de George Self dd margem a
um tipo de improvisagdo que se utiliza de sons e ritmos impossi-
veis de serem notados de mode convencional, por ndo serem regu-
lares como as estruturas mais comumente encontradas na misica
tradicional. Sua proposta espelha-se nos procedimentos esponti-
neos do movimento e das artes visuais contemporineos, voltados
para a criagio e a improvisacio. Por seu alto indice de imprecisdo,
a notagdo proposta por Self possibilita vdrias versdes de uma mes-
ma obra, dando margem a diferentes interpretacdes.

Em seu sistema de notagdo, muite simples de ser aprendido,
George Self parte do modo pelo qual o som se manifesta: curto,
tremolo, de extingdo gradual, ou tenuto. Nesse sistema empregam-
se 05 seguintes sinais:

SOM curto .

tremolo iy

so0m que se extingue gradualmente g———.

S0 tentto ‘-—-'“_'--

Além desses, primdrios, hi outros, para efeitos especiais, como
e UV
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George Self acopla a esses sinais os de dindmica f e p, sugerin-
do que se evitem os sons mf, principalmente no inicio do trabalho,
em que & mais importante conseguir efeitos extremos, que exigem
intencionalidade, do que sons médios, que podem ser produzidos
sem qualquer empenho especial por parte do aluno.

Em seu livro New Sounds in Class, George Self apresenta ind-
meras partituras de sua autoria, escritas nesse tipo de notagdo,
destinadas 4 execugio coletiva em sala de aula. Além da execugio
em conjunto, sugere Self, os alunos sdo estimulados a criar seus
proprios sons e notd-los em partitura (ver Figura 4).

John Paynter

Na mesma esteira de Self estd John Paynter, também professor
dee miisica em escolas da Inglaterra e, posteriormente, docente de
miisica na Universidade de York. Paynter escreveu vdrios livros a
respeito de educacio musical, come Sound and silence, Hear and now
¢ Sound and structure. No presente trabalho, serfio examinados dais
desses livros: Hear and now (1972) e Sound and structure (1992),
mostrando que o intervalo de vinte anos entre eles aperfeicoa mas
nio modifica a proposta inicial.

No primeiro desses livros, Hear and now, o propésito de Paynter

N® 18 L ¢ a introdugao de praticas alinhadas & musica contemporinea nas
. ammm escolas e, nesse aspecto, adota uma posicio bastante semelhante 4
[ L a L) T i W -
af I~ A [ ; A e de Self. O mundo contemporaneo abriu tio grande leque de possi-
r ' o s e e Rine 2
i 5 =y y ~~ ] ok TR bilidades que os recursos de invencdo sdo inesgotdveis, No entan-
s F 4 to, a educacao musical, via de regra, volta-se para o passado e ig-
el e 1 e ot ) SR P I e L N e i e i
E; e e " nora essas possibilidades, como se elas ndo existissem, continuando
ol § — "F ey LR o a considerar apenas os sons tradicionalmente empregados e ndo
y estimulando a escuta de outros sons, insuspeitados.
e e PR . ms o m w o O fazer artistico sempre refletiu a visdo de mundo de uma
Y o 'r ¥ TP T A P determinada épnca e, usualmente, tem buscado novos materiais,
s .r rall —— & + + ; - = =
o L T ] RAAAS novas idéias, novas maneiras de Organizacac & experimentacac. Para
= = o ot Paynter, o século XX assistiu a um aumento da responsabilidade
el % E ¥ ST T i el T e e - E
L s F ratl individual e a uma diminui¢ao do autoritarismo e, desse modo, pos
By - 4 L g a prova dogmas e situagbes eternizadas, Segundo ele, a grande marca

do século foi a valorizagio da experiéncia individual e de escolas
estéticas baseadas na experiéncia do sujeito, e nio na manutencio
das tradiges.

Avancando um pouco mais nessa idéia, essa postura de valori-
zacdo do experimental e rejeico 3 repeticdo de procedimentos li-
gados i reproducio de valores tradicionais gera outras, que afetam
decisivamente os proprios fundamentos da musica, de modo que
se pode questionar: Que sons podem ser realmente considerados
matéria-prima da musica? Qualquer som, seja ele materialmente
ouvido seja imaginado, em qualquer combinagio, realizada a par-

Figura 4 — Campanas (Self, 1967, p.42).
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tir de quaisquer critérios, estabelecidos individualmente ou em
grupao, a partir da exploracdo e da capacidade inventiva, sem regras
predefinidas ou concepgdes a priori. No entanto, nesse amplo le-
que de escolhas, “o que se busca é a liberdade, e ndo a anarquia”
(Paynter, 1972, p.17).

E o que ocorre no terreno composicional a partir de Debussy,
sem que se esquesa que essa inquietude em descobrir novos cami-
nhos e arrebentar as amarras da tradi¢io sempre ocorrera a cada
declinio de época e inicio de outra, e que a particular dnsia pelo
novo encontrada no século XX ja fora prenunciada, no final do
século XIX, por alguns compositores como Wagner e Lizst. Tal ati-
tude, defendida por uma considerdvel parte dos compositores do
século XX, deveria estar presente em sala de aula, ampliando ma-
teriais e horizontes, e cultivando a liberdade de expressdo. No en-
tanto, isso ndo se deu na mesma velocidade do que ocorria na com-
posicio; mesmo nos métodos educacionais inovadores, a maior
parte dos materiais musicais utilizados estava mais colada a tradi-
¢do do que & inovagdo, sendo esta encontrada na maneira de apre-
sentagdo e nas posturas educacionais, mas ndo nos materiais em
si. Somente a partir dos anos 1960 é que ela surge, ndo sd na peda-
gogia, mas nos proprios materiais musicais.

Nas propostas de Paynter e Self, ndo se trata apenas de des-
cobrir e registrar novos sons, mas de organizi-los como musica,
e 0s critérios de organizagdo ndo obedecem aos cinones da tra-
digdo, mas surgem da propria escuta. Somente a partir de uma
escuta ativa, profunda e atenta, dir-se-ia, mesmo, quase obsessi-
va, & que se pode chegar ao controle da sonoridade, de modo a
permitir a reproducdo do som ouvido e a criacao de novos sons.
Ea partir dai que se constroem as propostas de criagdo sonora
(composigdo).

Paynter, portanto, quer construir misica ou fragmentos musi-
cais a partir de uma atitude de escuta ativa e experimental. A ativi-
dade musical & o reino das descobertas e do jogo exploratdrio, em
que 0s materiais se mostram ao ouvinte atento e o instigam a toma-
los, para, com eles, criar estruturas sonoras. A conseqiiéncia dire-
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ta desse tipo de postura € a transformacfio da propria natureza da
aula de musica, que se torna “oficina de experimentacio”.

Os principios ipresentados constam do livro Hear and now, que
traz, em sua segunda parte, sugestdes para o desenvolvimento de
oficinas. Seria sem sentido reproduzi-los aqui, mas é interessante
observar os sugestivos nomes de alguns dos capitulos, como exem-
plos das préprias propostas: “Os coloridos sons 4 nossa volta”;
“Curto e longo”; "A miisica nova na sala de aula”. Ha, também,
uma extensa lista de materiais: instrumentos, gravacdes de com-
positores do século XX, partituras especiais para serem executa-
das por criangas e jovens em sala de aula, com ampla possibilidade
de exploragio de movimentos corporais, voz e instrumentos sim-
ples de percussdo, com alturas definidas ou ndo, como xilofones,
metalofones e glockenspiels com teclas removiveis, tambores de vi-
rios tamanhos, pandeiros, pratos, clavas, maracas e outros.

Em Sound and silence (1967), jd se encontram 0s pressupostos
de Hear and now, quais sejam, criatividade e crenca nas possibilida-
des compositivas da maior parte dos alunos das escolas ndo espe-
cializadas, com énfase no estimulo 4 invencio e & construgio da
propria experiéncis, uma postura longe de ser consensual entre
educadores musicais deste século, mas fortemente respaldada pe-
las descobertas da psicolegia do desenvolvimento e de iniimeras
teorias da educagdo do século XX, entre as quais figuram as de
Piaget, Vigotsky, Gardner, Freire, entre outros.

A inspiragdo para as propostas de Paynter provém, como em
Self, do exame de projetos da drea de artes visuais, que mostravam
ser possivel oferecer as criangas uma visdo das possibilidades da
exploragdo artistica a partir do interior da pessoa, o que as levaria
a compreensdo da obra artistica. Esse processo fascinava Paynter,
que elaborou suas propostas a partir dos mesmos principios: in-
centivo & expressdo musical e conhecimento da obra.

Anos apos a publicagio desses livros, em 1992, Paynter langou
Sound and structure, que discute o papel da arte no curriculo escolar
e enfatiza as diregbes que apresenta em sua proposta: composicio,
execucdo e escuta. No texto introdutério, Paynter apresenta as mes-
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mas questdes que sempre faz a si mesmo, quando se trata de des-
cobrir justificativas para a presenga da musica na escola: “para que
serve a musica?” e "o que a misica comunica?”, pontos centrais
em suas reflexdes e que permeiam suas propostas.

Na estrutura do livro, Paynter distingue quatro procedimen-
tos que, segundo ele, situam-se no centro da pritica musical: sons
na musica, idéias musicais, pensar e fazer musica e modelos de
tempo. Cada um desses procedimentos liga-se aos outros, € um
elenco de atividades demonstra a complexa rede de interagdes em
qualquer direcio, que passa por um ponto central em que se situa
o gue ele denomina “resposta ¢ compreensido”. Cada um desses
quatro procedimentos desdobra-se em projetos (Quadro 4):

Quadro 4 - Procedimentos e projetos - adaptacio do original

de John Paynter
Parte 111 Parte TV
” Facie I_ ; _.F'arte H. : Pensando ¢ Modelos de
Sons na misica | [déias musicais
fazendo ternpo
Sons do siléncio Pontos de MNoves ouvidos | Estrutura clissica
Cangio do vento crescimento Umidades e Figuras na
A descoberta Umn estoque vartedades: palsAgem Sonara
de sons de melodias dos doze [Te que modo o
Ammspiragio | Desenvolvimentos| compassos ds termpo val a
dos dedos NECESSATios doze notas algum lugar
Reinventando Comegando gobre o arco-ins
a gramatica € parando Uma frase
Dentando i passageira

(Adaptado de Paynter, 1992, p.24)
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Figura 5 — Diagrama (Paynter, 1992, p.23).

Qualquer ponto que se tome inicialmente pode conduzir a qual-
quer outro, mas esse trajeto passa, forcosamente, pelo centro do
diagrama (ver Figura 5), que trata da educagio musical propria-
mente dita, por meio das duas propostas: “resposta e compreen-
sdo”, que se remetem especificamente ao entendimento musical,
por meio de suas modalidades composicio e performance.

Com esse modelo, apresenta-se uma importante alteragio no
modo de compreender a educagio musical, passando-se do proce-
dimento em linha - presente nos métodos Suzuki, Koddly e
Willems, e menos veementemente nas demais abordagens estuda-
das (Dalcroze, Orff) - para o procedimento em rede, tipico dos
modos de conhecer da contemporaneidade. Outro indicio dessa
mudanga, que pode ser considerada paradigmdrica, € a proposta
de organizacao do trabalho em forma de projetos, que podem du-
rar uma, duas ou mais aulas, a depender da complexidade da pro-
posta e da aruvacio dos alunos envolvidos. Com essa exposicio,
fica claro que, em Paynter, a énfase estd na capacidade criadora do
aluno e no conhecimento do material sonoro, principio semelhan-
te ao de Carl Orff, que também explora atitudes criativas dos alu-
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nos, levado, porém, agora, as ultimas conseqiiéncias, e alinhado
fnos procedimentos e a estética da musica da contemporaneidade.

Uma citagdo de Paynter pode auxiliar na compreensao de sua
filosofia e do propdsito de suas propostas, mas, sobretudo, de uma
tendéncia que se torna mais incisiva a partir da segunda metade
do século XX: a necessidade de substituicio dos métodos rigidos
de trabalho por procedimentos em que temas estudados de ma-
neira criativa conduzem a outros, o gue permite a construcdo, pouco
i pouco, de uma rede de relagdes, e é desse modo que se constro-
em o conhecimento e a experiéncia do sujeito.

o que estd sendo enfatizado agui é uma visdo de educacio musical e
nio um método de ensino de misica. Na verdade, esta & uma drea
em que os métodos devem ser esquecidos, porque 530 a antitese da
mente criativa. Quando se descobre que se inventou um sistemna para
o ensino da composicio, entdo é o momento de desistir dele! (Paynrer,
1992, p.30)

Boris Porena

Da Irdlia, na década de 1960, surgem as propostas de um mu-
sico quase desconhecido entre nds, mas nem por isso menos im-
portante, Boris Porena. Como nas propostas anteriores, os proce-
dimentos sugeridos por Porena apontam para o desenvolvimento
de uma escuta musical alinhada 4 misica contemporinea e ao es-
timulo & criatividade de professor e aluno. Nao se trata de um
método, mas de uma coletinea de propostas, pensadas para um ou
varios instrumentos, canto, orquestra, em que o foco da aborda-
gem do fendmeno musical é o procedimento lidico, como, alids, o
titulo de seu livro sugere: Kindermusik [mulsica para criangas].

Porena da poucas explicagdes de sua proposta, mas apresenta
um vasto material, agrupade de acordo com diferentes topicos e
graus de dificuldade bastante variados. Para o autor, o professor &
a chave para a aplicacio de suas idéias, pois as propostas exigem
dele uma constante atitude criativa, e os textos, mediagao.
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A maior parte dos materiais contidos em Kindermusik, tanto os
constituidos por palavras quanto os constitiidos por notas musi-
cais, ndio podem ser transmitidos da maneira que estdo, necessi-
tando de mediacio, que inclui, entre outras [fungdes], a “tradugio”
dos textos numa linguagem mais adequada ao grau de desenvolvi-
mento geral e especifico, individual e coletivo dos destinatérios
(Porena, s.d., p.124).

A idéia de mediagdo defendida por Porena aponta para a ne-
cessidade de formacdo especifica do professor de mdsica, s as-
sim, capaz de assumir a responsabilidade a ele conferida por Porena:
a de co-autor, capaz de responder pela execugdo do projeto. Para
conhecer melhor a proposta de Porena, o sumdrio de Kindermusik
pode ser mais elucidativo do que qualquer explicaco:

Jogos a dois

Vogais/consoantes

Dez materiais para mais de dois executantes

Dez coordenagtes

Dez encontros de percussio com ou sem intervengdes estranhas
Dez utilizagdes heterodoxas

Dez projeros ambiciosos

As sessdes sdo separadas umas das outras por interlidios:

Interhidio I

Seis exercicios para a conquista progressiva do espago diatdnico
Dez exercicios polirritmicos

Oito exercicios para a conquista progressiva do espago cromético

Interlidio II - para quatro ou seis flautas doces e instrumento com
trastes

Uma das obras, Der wiedergewonnene kuckuck [O cuco recon-
quistado], apresenta um interessante processo de composigio, em
que uma melodia & distribuida pontilhisticamente por muitas vo-
zes e encoberta por notas que funcionam como uma espécie de
cortina, impedindo sua identificagdo. A cada repeti¢io, algumas
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das notas vio sendo abandonadas, a partir de alguns critérios pre-
viamente expostos pelo autor, até o0 momento em que a simples
melodia se mostra, distribuida entre as partes.

Interlidio I — dez cinones diversos
Entre eles, Un‘oca un'ombra — peca coral a virias vozes
Trés coros rituais

Interlitdio IV - dois conirapontos a trés
Mottetto
Duas fuguetas pentafénicas

Interhidio V

Para quatro violinos ou dois pianos

Para violino € violoncelo

Duas marchas

Micrometamorphosen para quatro instrumentos iguais

O que importa destacar nesse autor é semelhante ao que se viu
nos outros autores examinados neste segmento, é a nio linearida-
de de propostas, com aulas abertas, com cardter de “oficina”, além
da grande &nfase posta na criatividade, tanto do professor quanto
dos alunos. Também aqui, a atuagio se dd em procedimentos de
rede e ndo em linha, como era comum nos mestres anteriores.

Murray Schafer

MNa mesma via percorrida pelos trés educadores apresentados,
inserem-se as polémicas idéias de Schafer, que acredita mais na
qualidade da audigdo, na relagio equilibrada entre homem e am-
biente, e no estimulo & capacidade criativa do que em teorias da
aprendizagem musical e métodos pedagdgicos. Suas posicdes a
respeito desse tema vém sendo construidas hi bastante tempo,
desde a década de 1960, como resultado da propria pritica e de
suas reflexdes a respeito das suas (nem sempre bem-sucedidas)
experiéncias escolares durante a infincia e a adolescéncia.

193




Marisa Trench de Oliveira Fomterrada

Via de regra, as idéias de Schafer ganham adeptos entusiastas,
a0 mesmo tempo que chocam as fac¢bes conservadoras, nio pela
prioridade que confere 4 escuta, énfase encontrada nos mais con-
sagrados educadores musicais deste século, mas pela pouca im-
portincia que dd ao ensino de teoria da musica. Outra de suas
posigdes polémicas diz respeito ao repertério usualmente utiliza-
do no ensino de musica, pois, no seu entender, a crianga, isenta de
atitudes preconceituosas em geral encontradas entre os adultos,
tem capacidade para apreciar tanto a miisica do passado quanto a
de vanguarda, e deve ser estimulada a tomar contato com produ-
cBes de virios estilos e épocas (Adams, 1983, p.22).

Quando jovem, Schafer participou do Projeto John Adaskin, no
Canadi, que propunha trazer compositores para dentro da escola,
com o duplo objetivo de estimular os estudantes a desenvolver ha-
bilidades criativas e motivar os compositores a escrever para crian-
cas e adolescentes. A partir dessa experiéncia, Schafer teve opor-
tunidade de testar suas idéias na drea da educagio musical.
Observando os alunos das escolas canadenses em que esteve du-
rante o projeto, Schafer percebeu que o foco do ensino de masica
continuava centrado na leitura e na memorizagdo, sendo que rara-
mente eram levados a criar ou estimulados a ouvir o que eles ou
outras pessoas tocavam ou cantavam, a despeito das inovaces que
surgiam no dmbito da produgdo artistica contemporanea.

Com Schafer, o treinamento e as regras rigidas sdo substituidos
por propostas destinadas a estimular os estudantes na busca de res-
postas is questes que ele lhes propde, favorecendo, assim, o didlo-
go aberto e a discussdo. Embora, ao contrdrio de Paynter e Self,
Schafer nunca tenha lecionado em escolas, a ndo ser em projetos
esporidicos, em que seus contatos com os alunos foram de curta
duracio, ele logo descobriu a boa relagio que mantém com criangas
¢ jovens, o que o levou a desenvolver técnicas de trabalho inovado-
ras, que lhe conferiram uma firme reputacio e fama internacional
na drea da educacio musical, apesar de que, como ele proprio afir-
ma, “ndo haja evidéncia de que tenham tido um real impacto no
Canadd” (Schafer, comunicagdo pessoal, apud Adams, 1983, p.22).
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As atividades que Schafer propde podem ser executadas dentro
ou fora da sala de aula, com grupes de qualquer faixa etdria e com
#nfase no som ambiental. Essas atividades tanto podem ser utiliza-
tlas dentro do curriculo especifico de miisica como em atividades
extraclasse ou mesmo fora da escola, e funcionam como uma espé-
cle de "guerrilha” cultural, para lembrar uma expressiao de Umberto
Eco," na qual brincar com sons, montar e desmontar sonoridades,
descobrir, eriar, organizar, juntar, separar e reunir sdo fontes de pra-
zer ¢ levam & compreensdo do mundo por critérios sonoros.

Schafer ndo esta preocupado com o ensino sistemdtico de mu-

sica, com a aplicagdo de técnicas especificas 4 formagio de instru-
mentistas ou cantores, tampouco quer desenvolver e sistematizar
procedimentos metodologicos para uso nesta ou naquela institui-
a0 de ensino. O que o mobiliza é o despertar de uma nova manei-
ra de ser e estar no mundo, caracterizada pela mudanga de cons-
ciéncia. Essa postura, jd divisada em seus trabalhos nas décadas de
1960 e 1970, vai se evidenciar cada vez mais no decorrer dos anos,
pelo seu compromisso com a ecologia, de modo geral, e com a
ecologia sonora em especial. Seus principios, idéias e sugestdes
encontram-se agrupados em vérios livros, dois dos quais estdo tra-
duzidos para o portugués: O ouvido pensante (1991b) e A afinagio do
mundoe (2001).

Educagio sonora

Por tudo o que foi dito até agora, o trabalho de Murray Schafer
seria mais bem classificado como educagio sonora do que propria-

4 Umberto Eco, ao tratar das formas de controle da mensagem por parte da popu-
[agdo, diz que “as formas ndo industriais de comunicagio podem tornar-se as
formas de uma futura “guerrilha de comunicagdo”: & continua corregio de pers-
pectivas, a interpretagio sempre renovada das mensagens”, como modos de
reintroduzir a dimensdo critica na recepcio passiva (Eco, 1984, p.173-5), Como
se pode ver, também quanto a esse aspecto 5uas posicies nd@c estio distantes
das assurnidas por Schafer.
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mente educagio musical, termo, em certa medida, comprometido
com procedimentos, escolas e métodos de ensino. O que ele pro-
poe deveria anteceder e permear o ensino da musica, por promo-
ver um despertar para o universo sonoro, por meio de agbes muito
simples, capazes de modificar substancialmente a relagio ser hu-
mano/ambiente sonoro.

O nome proposto ndo & casual. Em 1991, Schafer iniciou o
projeto de um texto a respeito do que chamou educagdo sonora. Maior
do que seu envolvimento com questdes musicais, esse texto revela
seu comprometimento com uma antiga idéia: a qualidade da escu-
ta; por meio dela, seria possivel a cada comunidade avaliar critica-
mente o ambiente aclistico em que vive e propor solugbes para a
melhoria de sua qualidade. Schafer acredita que é preciso voltar
aos exercicios simples, bdsicos, de audi¢do, para que a capacidade
auditiva, t3o prejudicada pele aumento indiscriminado de ruido e
pelas condicdes da vida moderna, recupere sua plena capacidade.
Dessa idéia, surgiu A sound education, publicado no Japao em 1991
e no Canadd em 1992. Em 1994, foi traduzido para o espanhol, em
edigao argentina, sob o titulo Hacia una educacién sonora.

Ao visitar a América do 5Sul a partir de 1990, quando minis-
trou aulas em vdrias cidades do Brasil e da Argentina, Schafer pro-
pds aos alunos de seus cursos uma série de exercicios, concebidos
com o intuito de atingir a mesma finalidade. Schafer acredita que a
América Latina, de modo geral, tem sido muito receptiva as suas
idéias, mais do que seu préprio pais. Segundo ele, isso se deve a
criatividade dos latino-americanos, aliada a um menor compro-
misso com a tradicio musical européia; ao menos, diz ele, foi o
que pdde observar nas comunidades com as quais tem trabalhado.

Movos materiais

Enquanto a “primeira geragdo” de educadores preocupou-se
em fazer a crianca desenvolver habilidades de escuta, incentivou o
movimento corporal e trabalhou suas habilidades de intérprete,
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£OImo cantores ou instrumentistas, na segunda parte do século XX
il preocupacdo deslocou-se do dmbito da performance para o da
composicio. Essa tendéncia provocou a necessidade de exploragio
de formas alternativas de notagio musical, bem préximas dos
modos de notagio contemporineos.

Na segunda metade do século, pode ser identificado um grupo
ile compositores preocupados em fornecer a alunos, com pouca ou
nenhuma experiéncia em escrita tradicional de misica, obras espe-
clalmente planejadas para serem executadas em sala de aula, que
nio exigem conhecimento de teoria da musica ou habilidades em
performance para que sejam realizadas. O pressuposto é o mesmo
das linhas experimentais de composi¢io que incentivam a explora-
(a0 de sonoridades, prescindindo, porém, de conhecimentos técni-
cos, que poderiam afastar essas obras do cotidiano dos alunos e pro-
fessores de musica nas escolas de educagio geral ou especializada.

Alguns desses materiais serio examinados neste segmento,
como alternativas possiveis ao educador. O primeiro deles & uma
colegdo de pequenas obras musicais para serem executadas coleti-
vamente, em sala de aula. Esse material denomina-se Jeunes musigues:
Collection de partitions de musique contemporaine e ¢ editado pela Uni-
versal Editions, na Austria. A colecio foi organizada no Centre de
Formartion de Musiciens Intervenants i 'Ecole, da Universidade
de Ciéncias Humanas de Estrasburgo, por Victor Flusser, brasilei-
ro radicado na Franga, e co-editada pelo Institut de Pedagogie
Musicale et Choreographique de la Cité de la Musique, em Paris. A
colecio redine, em dois volumes, materiais dos compositores David
Bedford, Alan Brett, Brian Dennis, George Self, Howard Skempton,
Murray Schafer, Bernard Rands, Elizabeth Flusser e Heinz
Kratchwill.

A maior parte das pegas é escrita para instrumentos variados.
s compositores permitem adaptagdes para abrigar materiais dis-
poniveis nas escolas; eles especificam, nas pecas: voz e instrumen-
ro melddico, instrumentos de altura ndo determinada, instrumen-
tos de sopro efou cordas, voz e mio, ou instrumentos ad [ibitum.
Alguns sdo um pouco mais especificos, como peca para piano pre-
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parado e percussdo, ou coro e instrumentos metdlicos. Nao hd
muito mais a falar do marerial, pois ele segue os mesmos princi-
pios jd abordados no segmento dedicado 4 segunda geracio de com-
positores musicais.

Pelo fato de serem utilizados sistemas de notacio nio conven-
cional, as partituras trazem uma bula, em que se explicam os pro-
cedirmentos de execug¢do e os significados dos sinais. Alguns exem-
plos, retirados das préprias partituras, podem elucidar o leitor a
respeito da escrita, maneiras de execugio e aplicagio em sala de
aula.
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Figura & - Palette de timbres 2, de Bernard Rands {1968, en Flusser, 1996).
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Seu autor, Bernard Rands, propbe que a peca seja executada
por voz, mios, cordas, instrumentos melddicos e percussdo. “Voz"
é, na realidade, a exploragdo do espago bucal como fonte sonora:
timbres fechados e abertos, uso dos libios e da lingua, exploragio
de fonemas, como s, ch, r. A proposta estende-se para as possibili-
dades das mios: batimento dos dedos, aplausos, palmas. As crian-
¢as e jovens o postos em contato com um tipo de notagdo grafi-
ca, facil de ser compreendido pela leitura da bula, na partitura.
MNio ha necessidade de grande desenvoltura técnica. Com essas
caracteristicas, o material é adequado tanto a escolas de muisica
quanto a escolas nio especializadas. As propostas, criativas e
instigantes, tém a capacidade de mobilizar rapidamente os estu-
dantes. A marcagio de tempo é feita em segundos, havendo ne-
cessidade de um regente com um crondémetro para orientar as
mudangas de atividade propostas, a cada linha vertical pontilhada.

Outros exemplos partem de critérios semelhantes aos apon-
tados:

avec flan

...[...
I—-——--T—.-r-._|...|_.-._._.... .._......_T
e i = [ ri = = = — |

= S W _.|.....|......_...._...__{......._ R _..]

—_— e = i | — —— _......[___.......]

_— s — — ...._....[...1..... '_""]—'""l_“l_'ﬁl'-]

e 1 by et i it L b

Fgura 7 - Avec #lan, de Alan Brett (1977, in Flusser, 1996),

is9




Muriza Tremch de Oliveira Fonterrada

e

'Hi.:a-

L3

1
LT

Figura § - Mintwanka, de Muorray Schafer (1973, in Flusser, 1996).

Educagdo musical e canto coral

Além das propostas jd expostas, que priorizam o corpo e o mo-
vimento, que se dedicam a preparacio instrumental ou enfatizam a
criagio musical, hd, ainda, outro veio importante na pedagogia mu-
sical do século XX: o canto coral. O canto coletivo tem estado pre-
sente nas manifestacBes musicais das mais diversas culturas, des-
de tempos imemoriais até os dias de hoje. Recurso preferido por
Kodily em seu método de musicalizagio, é um excelente meio para
a pratica musical coletiva, até mesmo economicamente, pois cada
crianca traz em si seu proprio instrumento — a voz. Além da econd-
mica hd, certamente, outras vantagens em seu emprego.

Sdo muitos os especialistas em coral infantil e juvenil em todo o
mundo que tém dado importantes subsidios para o incremento des-
sa pritica entre nos. Entre eles podem-se citar o maestro Henry
Leck e a regente Mary Goetze, ambos da Universidade de
Bloomington, Indiandpolis, Estados Unidos, que desenvolvem tra-
balhos interessantissimos na drea de canto coral com criancas e jo-
vens. Ambos estiveram no Brasil, ministrando cursos para profes-
sores e regentes de coral infantil.
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Outra personalidade importante nessa drea ¢ Doresn R
regente americana radicada hd alguns anos no Canadd e aub o
de importante trabalho de orientagdo a professores e regentes de
canto coral.

Doreen Rao parte do mesmo principio defendido por Zoltin
Kodily e Suzuki, de que as crian¢as podem executar miisica com
exceléncia, pois sua voz e sentimentos sio tdo profundos que lhes
permitem enfrentar qualquer desafio artistico, ndo importando a
dificuldade da tarefa. Esse é o conceito sobre o qual erige seu
trabalho, explorando a arte, o fazer musical e o desenvolvimento
das faculdades artisticas da crianga. O entendimento dessa abor-
dagem ¢ essencial; via de regra, busca-se atingir, em educagio
musical, objetivos educacionais, e, uma vez alcangados, escola,
professores, pais e 0s proprios alunos sentem-se satisfeitos e ndo
cogitam ir além desse ponto. Rao demonstra que, embora atingir
metas educacionais seja importante, isso ndo é suficiente, pois a
crianca precisa desenvolver-se artisticamente, e essa tarefa cabe
ao professor: transcender o educativo, para chegar 4 exceléncia
artistica.

Rao fundamenta sua proposta de trabalho em fildsofos con-
tempaorineos, trazendo-os para a prdtica cotidiana e defendendo a
idéia de que € necessdrio que a educacdo musical se apdie nesse
tipo de conhecimento para obter o suporte necessdrio a uma edu-
cacio musical de qualidade, isto €, que contemple as faceras edu-
cacional, técnica e artistica. Rao ampara seus argumentos em
Bennett Reimer, Suzanne Langer, Jerome Bruner, Piaget, Harold
Blum e Murray Schafer. Em primeiro lugar, faz uma revisio dos
filbsofos que entendem a miisica como simbolo do sentimento
humano. Segundo eles, as qualidades da musica sdo semelhantes
aos sentimentos humanos, e organizagbes musicais, como ritmo,
melodia, harmonia, textura e dinimica, formam como que uma
estrutura fluida que se apresenta em constante mutagao, podendo

ser identificada com o corpo e a mente humanos, que também:
apresentam, por sua vez, COMO estruturas em permanente mut
¢ao durante o tempo de vida. 8
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Outros modos de compreensao da musica s3o citados pela
autora, como expressao direta da realidade (Clifton, 1983, apud
Rao, 1987, p.4), ou traduzidos em experiéncias corporais e senso-
riais e, portanto, nao conceituais. Nesse entendimento, a miisica
relaciona-se diretamente ao corpo e ao movimento, como gesto
corporal holistico e, por isso, pertinente a todas as culturas.

Embora haja alguma diferenca entre as trés maneiras de en-
tender a misica — como simbolo do sentimento, como expressdo
do real ou como expressio sensorial, em todas elas o sentimento
pertence 4 experiéncia musical e dela ndo pode se afastar, sendo o
que distingue a misica de outros afazeres. Dentro dessa compreen-
530, ndo seria possivel pensar sem que o sentimento estivesse
permeando o proprio ato de pensar. Nenhuma agdo pode ser
dissociada do sentimento, e é por isso que a miisica é particular-
mente importante para o ser humano, pois sua similaridade com o
sentimento torna a experiéncia imediata e profunda.

Demeonstrando conhecer a teoria de estigios do desenvolvimen-
to de Piaget, Rao prefere, no entanto, o modelo gestiltico de Bruner,
segundo o qual o desenvolvimento cognitivo estd relacionado com o
aprender a pensar, enquanto o desenvolvimento afetivo relaciona-se
com o aprender a sentir. Pelo primeiro, a crianca desenvolveria seu
raciocinio, e, pelo segundo, aprenderia a tomar decisdes e a emitir
julgamentos, modo de compreensio que, novamente, separa pensa-
mento e sentimento, em contradicio ao que diz Rao, acerca da im-
possibilidade de separar sentimento do pensamento. Para Rao, em-
bora a experiéncia artistica contribua para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas, & um meio especialmente direto de “edu-
car 0% sentimengos”.

Esse ponto de vista aproxima-se do que diz Reimer em seu
livro A philosophy of music education (1970), que pode dar margem a
dividas ou estranheza, pois, afinal, como foi comentado no capitu-
lo anterior, se o sentir nem sempre pertence a esfera do consciente,
como se poderia falar em “educar o sentimento”? Essa questdo,
porém, ndo é tratada por Reimer ou Rao, podendo-se apenas supor
que os autores acreditam que a experiéncia musical, ao lidar com as
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estruturas musicais de maneira organizada, e sendo em'& :
ras consideradas semelhantes aos conteados emocionais da psique,
auxiliaria a ordenagdo de sentimentos, o que permitiria que o sujeis
to os percebesse com maior clareza, conseguindo, assim, lidar mes
Ihor comn eles. Essa questdo, porém, ndo estd elucidada nos textos
estudados e permanece em aberto. O que se pode dizer é que a
experiéncia musical de qualidade atinge profundamente o ser hu-
mano e amplia suas experiéncias de vida.

Outro ponto abordado por Rao é o da multiculturalidade, ques-
tio atual desde que a aproximagdo entre culturas tem se constitui-
do em fendmeno mundial. Até recentemente, principalmente no
hemisfério norte, os referenciais musicais, bem como as informa-
¢es relacionadas ao desenvolvimento artistico da crianca, provi-
nham das culturas ocidentais. Recentes pesquisas em culturas nao
ocidentais mostraram ao Ocidente uma nova perspectiva, ndo ori-
entada pelo produto final, mas pelo processo. Nas culturas africa-
nas, diz ela, todos sio considerados musicalmente proficientes. E
se, porventura, uma crianga é mais lenta do que outras no aprendi-
zado da muisica, ela ndo é considerada ndo-musical pelo grupe,
mas apenas menos répida do que as outras criangas. Nessas cultu-
ras, tem valor a tradicio, e a aprendizagem se da pela imita¢do de
um mestre ou grupo de mestres. O conceito de educagio de Suzuki
é semelhante, lembra Doreen, pois, para ele, qualquer crianca pode
aprender misica.

Principios

A voz infantil se desenvolve pela pritica e a repeti¢do & um
fator fundamental. Dai a importincia de que lhe seja oferecido um
modelo vocal de qualidade, pois é a partir dele que sua voz se de-
senvolvera. No trabalho técnico de descobrimento da voz, Rao des-
taca a importincia da dicgdo para as criangas, para que elas tenham
acesso ao amplo espectro da literatura musical mundial. Segunda
Rao, a crianga s6 atingird exceléncia artistica se posta em
com obras de qualidade desde o inicio do trabalho. E uma |
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fazer que as criangas cantem apenas materiais “digeriveis” até que
surja o “momento propicio” para introduzi-las na literatura musi-
cal. No seu entender, a crianga deve ter contato com a literatura
musical desde cedo, pois somente assim sua musicalidade se de-
senvolverd com tranquilidade e sem sobressaltos.

O trabalho técnico estd integrado ao musical; Rao ndo vé sen-
tido em trabalhar técnica vocal separadamente do contexto; ao con-
trario, a técnica vocal € aplicada diretamente ao repertério e serve
para facilitar passagens dificeis, dar autonomia aos miisculos e apoio
as necessidades expressivas da musica. O canto expressivo precisa
de uma boa técnica vocal; as criancas sdo intuitivamente musicais
e compreendem sem dificuldade o desenvolvimento de uma frase
musical, assim como percebemn as tensdes e os repousos da obra.
Isso se dd de modo integrado, pois o som e a sensacio da voz
cantada conduzem a aten¢io para a miisica. Como a voz & um fe-
némeno fisico, a sensagdo € localizada e permite uma relacio dire-
ta com a musica, possibilitando o desenvolvimento da potenciali-
dade musical do aluno e o envolvimento estético com a obra.

Esse € um ponto em que Rao insiste: a crianca desenvolve sua
capacidade artistica quando exercita sua imaginacio mental e
motora por meio da aglo especifica do canto coral. A atividade
ultrapassa o dmbito do ensino/aprendizagem e torna-se artistica
quando, apoiado em sua habilidade e compreensio, o aluno é ca-
paz de tomar decisdes no que diz respeito ao som e 4 forma en-
quanto executa a obra. E essa sintese entre fazer, sentir e pensar,
ocorrendo mutuamente no proprio fluxo musical, que permite a
ultrapassagem do aspecto educacional e a revelagio do artistico,
potencialmente presente em todo ser humano.

Ultimas consideracdes

Embora de modo algum a questdo tenha se esgotado, esta ex-
posicio auxilia a reflexdo a respeito da questao primeira deste tra-
balho: a identificacdo, no correr da histéria e em diferentes locais e
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contextos, da natureza e do valor da misica e da educaciio musical,
Ter-se-4 norado que o material discutido nestes capitulos é euro-
peu ou americano, nada havendo sido exposto com referéncia a
outras culturas. Isso ocorreu por duas razdes. A primeira é que o
conhecimento disponivel em milsica e em educagio musical tem
inegdvel influéncia dos paises do hemisfério norte, nio podendo
essa influéncia ser descartada ou ignorada. A tradicdo de pesquisa e
experimentagdo sistemdticas nos viém desses paises e sio incorpo-
radas aos nossos proprios processos de pesquisar e fazer. O mode-
lo de pos-graduacio brasileiro é americano, e isso se reflete na
prapria bibliografia a que se tem acesso. Contudo, apesar da ine-
gavel influéncia, o conhecimento dessa bibliografia & ainda peque-
no, motivo pelo qual julga-se importante, e mesmo imprescindi-
vel, a revisio de literatura.

No entanto, existe um corpo consideravel de propostas em
educacio musical em paises latino-americanos, como México
(Cesar Torr), Argentina (Violeta Gainza, Judith Akoski, Silvia
Malbran, Silvia Furnd, entre outros), Venezuela (Programa Nacio-
nal de Orquestras), Coldmbia (Programa Nacional de Educacao
Musical nas Escolas), Costa Rica (Programa Nacional de Orques-
tras). O que ocorre nos paises latino-americanos merece pesquisa
aprofundada para que se conheca o trabalho; ao considerd-los, o
Brasil avangard na questio do estabelecimento do perfil de sua
educacio musical, delineando melhor sua identidade. Esse é um
campo ainda ndo suficientemente explorado, que traz fortes indi-
cios de atividade intensa em desenvolvimento e encontra-se a es-
pera de pesquisa especifica, que pode ser desenvolvida pelo seg-
mento brasileiro do Fadem (Foro Latinoamericano de Educacion
Musical}, idealizado por Violeta Hemsy de Gainza, notdvel educa-
dora musical da Argentina.

Mo que se refere ao Brasil, a pesquisa académica em educagio
musical, embora recente, ja tem trazido frutos. A Abem (Associacao
Brasileira de Educacio Musical), fundada em 1990, tem desempe-
nhado importante papel na divulgacio da pesquisa da rea em todo
territdrio nacional, com seus Encontros Anuais e publicacio de
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anais, revistas e livros. Existem, ainda, no mercado editorial, alguns
livros e manuais de divulgacdo bastante tteis ao professor, por apre-
sentarem atividades priticas a serem desenvolvidas em sala de aula,
mas estes 530 em numero insuficiente em relagdo 4 demanda. No
entanto, incorre em erro grave quem pensar que no Brasil ou na
América Latina a atividade em educagio musical é pequena ou
incipiente. Essa artividade existe, é forte e tem caracteristicas
marcantes, que nio podem ser ignoradas. Isso nos conduz ao se-
gundo motivo de ter-se circunscrito os relatos a experiéncias reali-
zadas nos paises do hemisfério norte: a consciéncia de que as ques-
toes especificas da educacio musical brasileira devem ocupar um
lugar especial neste livro, por exigir lentes especiais para serem
compreendidas em relacio aos nossos proprios problemas. No mes-
mo espago, ocupar-se-d de experiéncias desenvolvidas em paises vi-
zinhos, sempre que se identificar, na problemdtica que levantam,
similaridades com nossas proprias questdes.

3
Desenredando a trama da miisica
na escola brasileira

E do outro lado do rie andavam muitos
deles dangando e folgando, uns diante
dos outros, sem se tomarem as mios. E
faziam-no bem. Passou-se, entdo, além
do rio, Diogo Dias, que fora tesoureiro da
Casa Real, o qual é homem agraddvel e
divertido. Levou consigo um gaiteiro
nosso com sua gaita e logo metey-se com
eles a dangar, tomando-os pelas mdos, e
eles folgavam e riam e o acompanhavam
muito bem ao som da gaita.

Pero Vaz de Caminha,
Carta do achamento do Brasil

Vivemos, no Brasil, um momento importante na Educagio,
pais, desde a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional n. 9.394,/96, no final de 1996, o pais vem se preparando
para, mais uma vez, adotar novas condutas educacionais. No que
diz respeito & musica, abre-se, portanto, espago para que se discuta
o que é educagiio musical e o que pode ou ndo ser apropriado para
a drea nas escolas brasileiras. Essa discussdo contempla tanto as
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classes de educacdo infantil (criangas de 0 a 6 anos de idade) quanto
as de ensino fundamental (1% a 9 anos) e médio (colegial), além dos
cursos técnicos e superiores, de graduagio e pos-graduacio. Sur-
gem, assim, dividas e inquietagdes, 35 quais se juntam expectativas
e esperangas quanto aos possiveis rumos a serem tomados pela ma-
sica nos proximos anos; com esse clima, aflora a necessidade de
fortalecer, ou mesmo de estabelecer, a identidade da disciplina e do
professor de musica. Como parte dessa tarefa, & preciso langar um
olhar ao passado, pois conhecermos quem fomos pode contribuir para
compreendermos quem somos ¢ quem pretendemos ser.

Olhando a historia

Quando, apés o descobrimento, para cd vieram os jesuitas,
primeiros educadores do pais, estes trouxeram valores e priticas
que iriam exercer grande influéncia no conceito de educa¢io no
Brasil; era inevitdvel que esses valores e prdticas influenciassem,
também, a educagdo musical brasileira. Na acio jesuitica, desde os
primeiros tempos no Brasil, duas caracteristicas podem ser ime-
diatamente percebidas: o rigor metodolégico de uma ordem de
inspiragdo militar e a imposi¢do da cultura lusitana, que
desconsiderava a cultura e os valores locais, substituindo-os pelos
da pdtria portuguesa. Quem teve oportunidade de assistir ao filme
A missio deve lembrar-se da orquestra européia formada por meni-
nos indios, que retrata muito bem essa condicio. Lembre-se de
que o Brasil foi descoberto no século XVI e, assim, acompanhava
os fendmenos europeus ligados as experiéncias de escolarizagio
relatados anteriormente.

A ordem jesuitica foi fundada por Indcio de Loyola, nobre mi-
litar que viveu no século XVI e que, apds passar por experiéncias
de conversdo, fundou a2 Companhia de Jesus, de cardter viril, de-
terminado e de inspiracio militar, pragmaticamente voltado para
o trabalho e a obediéncia aos superiores hierirquicos. Os Exercicios
espirituais (1534/1290) de Loyola apresentam os seguintes precei-
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tos bdsicos: programagio minuciosa das tarefas do dia, estabeleels
mento de objetivos e metas, recordacio do programado ne dia ane
terior e comparagio com o efetivamente realizado, no caso, tratans
do de exercicios espirituais, mas facilmente transposto para outras
dreas. Hd, nos Exercicios, um conjunto de regras que cobre todas as
esferas da atividade humana: regras para desenvolver a imagina-
¢do, regras para dar esmolas, inclusive regras para "sentir” adequa-
damente... E o controle absoluto do psiquismo humane. As regras
apontadas nos Exercicios espirituais de Loyola, contraditoriamente,
pregam, além da obediéncia 4 hierarquia e do controle da vontade,
a independéncia do pensamento. Aprendia-se pela pratica exausti-
va, mediante exercicios que evoluiam do simples para o complexo,
0 que permitia que o dominio de determinada disciplina ou ativi-
dade fosse, aos poucos, se instaurando. Foi dentro desses princi-
pios racionais e metodoldgicos que, provavelmente, se instalou,
no Brasil, a primeira proposta pedagdgica em educagdo musical,
em que os curumins das missdes catdlicas eram treinados e apren-
diam mdsica e autos europeus.

Durante o periodo colonial, a situagdo pouco mudou: a educa-
¢do musical, assim como a educagio geral, estava diretamente vin-
culada a Igreja e, portanto, estreitamente ligada as formas e ao re-
pertdrio europeus, e a preceitos bdsicos de organizagdo e ordenagio
de contetidos, que evoluiam dos mais simples aos mais complexos
e que se utilizavam de repeti¢des, memorizagbes e averiguagoes de
aprendizado. E preciso que se diga que, entdo, o ensino da misica
se dava pela pritica musical e pelo canto. Nao havia o conceito de
educagio musical tal como o compreendemos hoje e, nesse senti-
do, esta estava ligada ao mesmo modo europeu de promover a edu-
cagdo e a pratica musical nas igrejas, conventos e colégios.

No periodo iniciado com a vinda da familia real de Portugal ao
Brasil, em 1808, fugindo do exército de Napoledo Bonaparte, a si-
tuagdo mudou, pois a miisica, até entdo restrita i Igreja, estendetis
s 405 Leatros, que costumavam receber companhias estrangeiras
de dperas, operetas e zarzuelas. Mas quase ndo hd refe
maneira pela qual o ensino da musica se dava, a ndo ser qu
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repertorio, predominantemente europeu. Pode-se supor, portanto,
que as regras de ensine da miisica ndo tivessem sofrido alteragtes
significativas, permanecendo presas aos mesmos valores citados:
métodos progressivos, grande énfase na memorizacio e confronto
entre objetivos propostos € metas alcancadas. Ao mesmo tempo,
firmava-se no pais a pritica informal da misica popular, que nio se
moldava pelo conjunto de regras disciplinares de inspiracio prag-
matica ou jesuitica, mas se constituia de maneira espontdnea, va-
lorizando a habilidade instrumental e a improvisagio.

Embora haja registro de algumas atividades de misica em
escolas - a Escola de Santa Cruz, dos negros escravos, ou das de-
senvolvidas pelo padre José Mauricio, mestre de capela do impera-
dor e professor de misica na escola -, foi somente em 1854 que se
instituiu oficialmente o-ensino da misica nas escolas pablicas bra-
sileiras, por um decreto que ditava que o ensino deveria se proces-
sar em dois niveis: “no¢bes de musica” e “exercicios de canto”,
nao explicitando, porém, nada mais do que isso. Um ano apds a
Proclamagio da Republica, a 15 de novembro de 1889, foi dado
outro passo em direcao ao ensino da misica na escola: pela pri-
meira vez, passou-se a exigir, com o decreto federal n.981, de 28
de novembro de 1890, “formagio especializada do professor de
musica” (Janibelli, 1971, p.41); a profissio comegava a se estabe-
lecer. A partir dai, podia-se prever seu desenvolvimento e fortale-
cimento, porém, ndo foi isso que ocorreu.

No século XX, algumas novidades contribuiram para dar novo
alento a educagio musical; o professor Anisio Teixeira, discipulo
de John Dewey - cuja filosofia muito influenciaria a educagio bra-
sileira -, ao fazer a proposta da Escola Nova, trouxe ao Brasil as
idéias de seu mestre, segundo as quais, a arte deveria ser retirada
do pedestal em que se encontrava e colocada no centro da comuni-
dade. Na escola, o ensino da misica ndo deveria restringir-se a
alguns talentosos, mas ser acessivel a todos, contribuindo para a
formagdo integral do ser humano. Assim, abria-se mais um espaco
ao professor especialista, ainda nio suficiente, no entanto, para
lhe conferir estabilidade (Dewey, 1976, 1978; Barbosa, 1982).
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No campo especializado do ensino da misica surgiu, no Rio de
Janeire, o Conservatdrio Brasileiro de Masica (1845); em 53o Pau-
lo, foi fundado o Conservatério Dramatico e Musical, na mesma
rota dos entdo recentes conservatdrios europeus € americanos, e
que tinha em seu corpo docente muitos professores de formacio
humanistica européia, perfeitamente alinhados com o que 14 se pro-
duzia e pensava; a esse respeito, consulte-se Candido (1929, v.2)
os cursos de misica do Conservatdrio nitidamente privilegiavam o
ensino de instrumento, conforme o costume da época, pois duran-
te muito tempo entendeu-se que ensing de miisica e ensino de instru-
mento eram sindnimos. Ao que parece, ainda dessa vez, os procedi-
mentos praticamente ndo variavam: exercicios técnicos progressivos,
repeticio, memorizagio e formagio de repertério. Somente mais
tarde as idéias nacionalistas passaram a influenciar o Conservato-
rio, principalmente em razio da atuagio de um de seus professo-
rﬁf{iﬁ‘_ﬂg de Andrade) que se revelou uma das principais cabegas
pensantes do seu tempo. Até hoje, seus textos e o resgate do folclo-
re brasileiro empreendido por Mério estdo entre as mais importan-
tes contribui¢es em favor da misica brasileira.

No Instituto de Educagdo Caetano de Campos, considerado, 3
época, como modelo educacional brasileiro, as aulas de misica ti-
nham um teor bem diferente do que ocorria nas escolas especializa-
das, pois ndo era seu objetivo formar instrumentistas, mas permitir
o acesso da populagio escolar 4 pratica musical. Aplicava-se um
método inspirado nas mais recentes descobertas cientificas de en-
tdo, como pode ser lido no livro O ensing da milsica pelo método anali-
tico, de Jodo Gomes Janior e do maestro Gomes Cardim, publicado
ermn 530 Paulo em 1926. Os autores baseavam sua proposta nas pes-
quisas de eminentes cientistas europeus, como Charcot, Brouillard,
Broca, Boyer e Fourrier, para fundamentar seus estudos do desen-
volvimento da linguagem musical, ligando-o ao desenvolvimento
cerebral (Cardim & Gomes Jr., 1926, p.14). O cientificismo domi-
nava a educacio e os autores expunham com grande minticia o pa-
pel do cérebro no aprendizado de uma lingua, tragando paralelos
com o aprendizado da musica. No entanto, os exercicios priticos da
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segunda parte do livro demonstram a dicotomia entre a busca de
pressupostos de natureza cientifica para o desenvolvimento da lin-
guagem musical e a prética da midsica que, mais uma vez, se carac-
terizava por exercicios de solfejo seqiienciais e repetitivos, nio dife-
rentes de tantos outros ja muitas vezes mencionados, mostrando
que as praticas de educagio musical que se iniciavam no continente
europeu dquela época ndo haviam ainda agui chegado.

Um sopro novo chegara na década de 1920, com Mario de
Andrade, que defendia, no bojo do movimento modernista, a fun-
a0 social da musica e a importancia e o valor do folclore e da mi-
sica popular. A identidade brasileira comegava a ganhar espaco en-
tre os educadores musicais. Na mesma época, surgia a figura de
Villa-Lobos, companheiro de Mério e figura importante do movi-
mento, junto a Oswald de Andrade, Tarsila do Amaral e tantos
outros. Um nome pouco citado nas revisdes historicas desse perio-
do e que, no entanto, contribuiu decisivamente para o ensino da
miisica nas escolas £ o do maestro Fabiano Lozano, que defendia e
praticava o canto coral com seus alunos. Dizem os que com ele
privaram que seu trabalho teria inspirado Villa-Lobos, quando este
propds para 53o Paulo seu projeto educacional de canto coral para
as escolas, que, mais tarde, se ampliaria para tode o pais. Villa-
Lobos, em pouco tempo, tornou-se um dos mais importantes no-
mes da educacio musical no Brasil, ao instituir o canto orfednico
em todas as escolas publicas brasileiras. E interessante apontar em
Villa-Lobos o que dois de seus alunos, Orlando Leite ¢ Homero
Magalhaes,' observam: Villa-Lobos, em suas viagens & Europa, ti-
nha conhecide os métodos ativos de educacio musical e se encan-
tara com a proposta de Kodaly, achando-a perfeitamente adequada
ds escolas brasileiras. As caracteristicas do método que chamaram
a atengdo de Villa-Lobos foram: o uso de material folclérico e po-
pular da propria terra; a énfase no ensino da miisica por meio do

1 Orlando Leite & misico e ex-docente da Universidade de Brasilia, Homero Ma-

galhies, professor e pianista no Rio e em 530 Paulo, fol professor do Instituto de

Artes da UNESPE
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canto coral, 0 que democratizava o acesso a essa arte; o use do
manossolfa — conjunto de sinais manuais destinados a exercitar a
capacidade de solfejar dos alunos. Alguns professores eram tlo
hibeis nessa técnica manual que montavam coros a duas e trés
vozes apenas com os sinais de suas maos. Villa-Lobos, portanta,
identificava-se com Kodily e seu método revoluciondrio de cardter
nacionalista. O nacionalismo era um fendmeno das nagdes margi-
nais que reafirmavam sua identidade e buscavam reconhecimento.
Nio é dificil compreender por que a proposta encontrava terreno
fértil no pensamento de Villa-Lobos.

No Brasil, as idéias nacionalistas provocavam o fortalecimento
da identidade nacional; como os pesquisadores hilingaros, os brasi-
leiros embrenhavam-se pelos sertbes e restingas, cruzavam rios e
abriam caminho na mata; iam aos mais distantes lugarejos, buscan-
do deles arrancar a alma brasileira, expressa na musica, na danga e
nas outras formas de arte. Ganhava status o folclore nacional. No
entanto, ao contrario do que ocorrera no pais que lhe servira de ins-
piracie, ndo houve como imitar, aqui, o rigor do método hiingaro.

Embora durante o governo Vargas fosse obrigatoria, em todo
o pais (Brasil, 1946), a freqliéncia dos professores de misica aos
cursos de formagdo, implantados a principio na cidade do Rio de
Janeiro e logo depois também em 53o Paulo, essa exigéncia logo se
mostrou dificil - se ndo impossivel - de ser cumprida por virios
fatores, entre 0s quais, as dimensdes gigantescas do Brasil e a ausén-
cia ou ma qualidade das estradas, que dificultavam ou mesmo im-
pediam deslocamentos. O canto orfednico, embora inspirado em
Kodaly, dele diferia em seus modos de implantagio. Os procedi-
mentos bsicos eram os mesmos, mas nao havia rigor em sua apli-
cacido. Ao contrdrio, a énfase era colocada no incentivo 4 experién-
cia musical, levada a um nimero impressionante de estudantes,
que lotavam os estadios de futebol para cantar, em conjunto, ma-
sica brasileira (Villa-Lobos, 1940, 1941). Se encontramos, entre
05 jesuitas, as bases do rigor metodolégico que acompanha o ensi-
no de instrumentos musicais, especialmente nas escolas especiali-

adas, com Villa-Lobos temos a valorizagio dos grandes agrupa-
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MENtos corais, a servigo da identidade musical brasileira, conquis-
tada pelas pesquisas de campo e transmitida com agilidade as es-
colas. A vivéncia musical e o carisma de Villa-Lobos substitufam o
rigor do método. Critica-se, com fregiiéncia, o envolvimento poli-
tico dessas agdes musicais, em que se enaltecia a figura do ditador
e a parria. Genalio Vargas soubera, sem divida, compreender o
poder da musica para arregimentar massas e uni-las numa s6 mar-
cacdo de tempo, e tirava partido disso; Villa-Lobos, por sua vez,
via ai a oportunidade de fazer o Brasil todo cantar... (Fonterrada,
1991, p.25-8). i

Na década de 1960, o canto orfednico foi substituido pela
educacio musical, que ndo diferia profundamente da proposta an-
terior. Os professores de misica, nas escolas, eram ainda pratica-
mente 0s mesmos, endo havia flagrante antagonismo entre a nova
proposta e a anterior, de Villa-Lobos. Ne entanto, ao lado do que
ocorria na escola publica, ampliava-se o interesse de misicos bra-
sileiros pela educacio musical, o que contribuiu para seu desen-
volvimento: Anita Guarnieri, Isolda Bacci Bruch, em S3o Paulo,
Liddy Chiafarelli Mignone, dividindo-se entre duas cidades, Rio de
Janeiro e Sdo Paulo, além de S4 Pereira, Gazy de S4, Lorenzo Fer-
nandes, no Rio, e o casal Ernst e Maria Aparecida Mahle, em Pira-
cicaba, apenas para citar alguns desses nomes. Esses professores
eram herdeiros diretos dos educadores musicais que revoluciona-
vam, desde o inicio do século XX, a educagio musical européia;
Edgar Willems, Jacques Dalcroze, Carl Orff e Zoltin Kodily que,
nio obstante as diferencas existentes entre as propostas, objetivos
e procedimentos metodolégicos de cada abordagem, tinham em
comum a desvinculagio da aula de misica do ensine de instru-
mento, o incentivo a pritica musical, o uso do corpo e a énfase no
desenvolvimento da percepiio auditiva. Embora em ampla sintonia
com © que ocorria na educagio musical mundial, os educadores
brasileiros citados trabalhavam em escolas especializadas de miisi-
ca, atingindo o ensino puablico apenas indiretamente. Este muito
pouco mudara em relagio & musica, mesmo apds a substituicdo do
Canto Orfednico pela Educagio Musical em 1964.
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Aproximadamente na mesma época em que Mério de And rn:de
defendia a pratica da msica brasileira e os principios nacionalis-
tas, e Villa-Lobos punha em pritica o Canto Orfednico, primeiro
no Estado do Rio de Janeiro e, mais tarde, em dmbito federal, che-
gava ao Brasil, em 1937, o professor Hans Joachim Kneureutte?;
trazendo para cd, pela primeira vez na histéria da misica brasilei-
ra, os procedimentos da musica nova. Quanto a4 educacio musi-
cal, Koellreutter trouxe idéias frescas, que refletiam a nova postu-
ra diante da arte contemporinea, e abriu um campo voltado &

pesquisa e 4 experimentagao.

A idéia surgiu do desejo meu de servir o pais que tio generosa-
mente me acolheu, contribuindo para o desenvolvimento da cultura
musical brasileira, trazendo um méximo de informagdo cultural e
difundindo e divulgando obras agui desconhecidas ou pouco conhe-
eidas. (Koellreurter, 1981, p.8-10)

Ex-aluno de Paul Hindemith e diplomado pela Escola Esta-
dual de Berlim e pelo Conservatério Musical de Genebra, desde
que aqui chegou exerceu grande influéncia sobre virias geragdes
de miisicos brasileiros. Sob sua orientagdo, as propostas pdara o
ensino de miisica no Brasil ganharam nova dimensio, com énfase
no aprofundamento das questdes musicais e no desenvolvimento
de processos criativos. Era a cultura musical universal que chega-
va ao Brasil por suas mios. Infelizmente, em dmbito restrito: na
Pré-Arte do Rio de Janeiro, nos cursos internacionais de férias de
Teresopolis, nos semindrios de Mtisica Pro-Arte, em Sdo Paulo, em
sua escola sucursal, em Piracicaba, na Escola de Misica da Univer-
sidade Federal da Bahia, em Salvador, e, um pouco mais tarde, em
Fortaleza. Dessas experiéncias pedagdgicas safram propostas de
oficinas de miisica, ligadas  criagdo musical e estudos do som (em
muito semelhantes aos procedimentos dos educadores/composi-
tores), aliadas a uma formagio profunda e tradicional do misico,

215

e



Marisa Trench de Oliveira Fonterrada

que tinha que conhecer tanto os mestres do passado quanto os
mais atuais, ampliando sua cultura musical.
Levande-se em conta as dimensdes do pais, ver-se-4 que era
pequeno o dmbito dessa atuagio, tanto em escolas de musica e
conservatorios quanto na educagio geral. N3o se diminua, no en-
tanto, a importincia do mestre baseando-se na difusao de sua atua-
a0, pois, se ndo quantitativamente, é incontestdvel sua importin-
cia em termos qualitativos, ainda hoje sentida e usufruida por
alunos e ex-alunos. Na verdade, Koellreutter tinha uma capacidade
enorme de enxergar e sentir as modificaces pelas quais o mundo
passava e, do mesmo modo que antecipou a importincia da van-
guarda, anteviu a era da informagdo, o advento das midias e o pa-
pel da musica popular na cultura brasileira, numa época em que
dificilmente se encontrava um miisico de formacio clissica aderin-
do a essas questdes. Por sua longa e profunda atuagio em solo
brasileirp, Koellreutter tornou-se um dos nomes mais importantes
da educagio musical no Brasil, ndo tendo apenas ensinado e con-
gregado um grande nimero de alunos 4 sua volta, mas também
captado as grandes mudangas paradigmdticas que influenciaram a
maneira de encarar a educacdo musical e questionar seu valor.
Koellreutter sempre incentivou a capacidade criativa e ensina-

va seus alunos a duvidar de tudo, a ampliar seu leque de escuta, a
improvisar e a criar. Essas aulas criativas, porém, nio eram redu-
tos em que se podia fazer o que se entendesse. Para Koellreutter,
uma improvisacao tem de ser muito preparada, discutida, estrutu-
rada, caso contririo, pode-se cair na experimentasdo desprovida
de sentido.” Por sua postura, de proporcionar aos alunos pretextos
para a exploragio e criacio sonoras, alinha-se aos educadores mu-

2 Leia-se, a respeito desse educador, trés importantes publicactes: a revista Cader-
no de Estudos: Educapdo Musical, em nimero especial que focaliza Koelireurtes,
organizade por Carlos Kater (1997), o livro do mesmo autor, Meisica viva ¢ H. J.
Koellreutter (2001), & Keellreutter educader, de Teca Alencar Brito (20017, que res-
gatam o papel de Koellreutter como educador, o que, sem divida, interessa de
perto a este trabalho.

De tramas e fios

sicais da chamada segunda gera¢do, como Paynter, Schafer, Self e
Porena, entre outros.

O curso de formacio de professores de musica

Na década de 1960 foi criado pela Comissdo Estadual de Mu-
sica, dquela época subordinada 4 Secretaria de Estado dos Negé-
cios do Governo, o Curso de Formagdo de Professores de Musica.
Os alunos submeteram-se a uma prova de selecio para preencher
as dez vagas da capital e vinte do interior do estado. Aos alunos do
interior eram oferecidas bolsas de estudo, para poderem manter-
se na capital. Investia-se na formacio musical do professor de
miisica e os alunos tinham oportunidade de estudar com significa-
tivos nomes da musica que atuavam, aquela época, em 53o Paulo,
como o maestro Roberto Schnorrenberg, Osvaldo Lacerda, Cyro
José Monteiro Brisolla, Diogo Pacheco e Klaus Dieter Wolf. A én-
fase do curso era na formacio do musico, pois acreditava-se que,
sem ser musico, seria impossivel ser educador musical (Brisolla,
1960). No entanto, ndo se conseguiu a legalizagio do curso, o que o
impediu de prosseguir; s6 houve uma turma que, apos quase quatro
anos, de 1960 a 1963, ndo conseguiu obter nem ao menos um di-
ploma... O interessante a destacar ¢ que muitos dos alunos desse
grupo tornaram-se misicos atuantes no cendrio musical paulistano
e brasileiro: Alexandre Paschoal, Benito Juarez, Claudio de Brito,
David Machado, Elizabeth Rangel Pinheiro, Norma e Filipe Silves-
tre, Maria Licia Machado Paschoal, Paulo Herculano, Samuel Kerr
e, entre eles, a autora do presente trabalho.

Novos rumos: a educagdo musical sob suspeita

Em 1971 houve uma grande reviravolta no ensino da rmisica
nas escolas, com a promulgacdo da lei n.5692/71. Desde sua im-
plantacio, o ensino de musica passou, e ainda vem passando, por
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inimeras vicissitudes, perdendo seu espago na escola, pois a citada
lei extinguiu a disciplina educagdo musical do sistema educacional
brasileiro, substituinde-a pela atividade da educagio artistica. Note-
se a expressdo utilizada: a disciplina substituida pela atividade. Ao ne-
gar-lhe a condicio de disciplina e colocd-la com outras dreas de
expressdo, 0 governo estava contribuindo para o enfraquecimento
¢ quase total aniquilamento do ensino de misica; os cursos supe-
riores de educagio artistica surgiram em 1974, um pouco depois
da promulgagao da lei, e tinham cariter polivalente. Hoje, passa-
dos tantos anos, ainda se sentem os efeitos dessa lei, ndo obstante
os esforcos de muitos educadores musicais para fortalecer a drea.
Os principios da educagio artistica afastam-se do rigor da chamada
educagdo tradicional, colocando énfase no processo sobre o produto,
valorizando a sensibilizacio e a improvisagao, rejeitando o ensino
de regras de conduta, memorizagbes, enfim, os usuais procedimen-
tos de ensino da misica. O professor de educagio artistica tinha
formagdo polivalente, isto é, devia dominar quatro ireas de expres-
530 artistica — musica, teatro, artes pldsticas e desenho substituido
mais tarde pela dan¢a. No inicio, a durac¢io do curso era de dois ou
trés anos, para obtengdo, respectivamente, das licenciaturas curta
¢ longa. O resultado era a colocagio, no mercado, de professores
de arte com grandes lacunas em sua formacio, entre outras coisas,
pelo fato de terem que dominar, em tdo curto tempo, quatro dife-
rentes dreas artisticas, o que, certamente, impedia o aprofunda-
mento em qualquer uma delas.

O discurso da educagdo artistica amparava-se no conceito mo-
dernista (ampliagdo do universo sonoro, expressio musical com-
prometida com a prdtica e a livre experimentagido); além disso,
pode-se creditar a esse tipo de experiéncia o incentivo 4 liberagio
de emogdes, a valorizagio do folclore e da misica popular brasilei-
ra, além da interpenetragio das diferentes linguagens artisticas.
Note-se que o discurso que ampara a proposta ndo estd distante
das iniciativas experimentais de educagio musical (Self, Paynter,
Schafer, Porena), porém, a aproximagio se dd apenas como postu-
ra ideolégica. Desconhece-se, aqui, o trabalho desses educadores,
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e o professor de musica das escolas ndo sabe muito bem o que fazer
para proporcionar experiéncias criativas em misica. Via de regra,
essa linha caracterizava-se pela auséncia de planejamento das au-
las, que se desenvolviam a partir da escolha de atividades pelos
alunos, que transitavam aleatoriamente pelas diferentes dreas. O
espontaneismo da proposta substituia o cientificismo do inicio do
século XX e o ufanismo da fase nacionalista. O improviso substi-
tuia o rigor do métedo. No entanto, nio era uma técnica a ser
desenvolvida e dominada, mas um procedimento comum a alunos
e professores, que, confundindo espontaneidade com falta de pla-
nejamento e de perspectivas, aderiam ao fazer e & chamada expres-
sdo livre, num exercicio de pseudoliberdade.

Nesse modelo, o interesse momentineo determina os conted-
dos a serem trabalhados. Nio hd ordenagdo ou seqiiéncias que re-
jam a escolha de procedimentos ou o repertdrio. Os professores
operam com um minimo de regras e tém, como preocupacao maior,
nio tolher a expressdo de seus alunos. Livre expressdo é a palavra de
ordem. Interessante observar que esse discurso libertirio ocorria
nas aulas de educacio artistica nas décadas de 1970 e 1980, justa-
mente a época do governo militar. Parece que, nesse momento, a
educagdo artistica funcionava como vilvula de escape, Gnico espago
aberto, na escola, 4 liberdade de expressio, que, no entanto, néo se
constituia realmente — afinal, como fazé-lo? —, mas como simulacro.

E hoje, como é?

Ao contrdrio dos procedimentos vigentes nos cursos de edu-
cacdo artistica nas décadas de 1970 e 1980, volta hoje a crenga no
método como meio de asseguramento de sucesso no ensino da
musica e, sem duvida, a emergéncia dos cursos de pos-graduacio
em Artes e em Misica contribuiu decisivamente para isso. Acredi-
ta-se que, tendo objetivos claros e precisos e uma metodologia
adequada, serdo alcangados bons resultados nas propostas. Para o
leigo, a ciéncia é o reino das certezas, e os professores, com fres
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qiiéncia, almejam a posse do conhecimento cientifico como ma-
neira de superacio de dividas e insegurangas. A bandeira brasilei-
ra ostenta o lema Ordem e Progresso, reafirmando a crenca de Augusto
Comte na organizagio e no método como maneira infalivel de ob-
ter sucesso. Aparentemente, estamos de volta aos procedimentos
de inspiragdo jesuitica da época do Descobrimento.

Algo mudou, porém. Sob a influéncia de técnicos em adminis-
tracdo escolar, em educacdo e em psicologia da educagio, as pro-
postas pedagogicas governamentais sio feitas, no fundo, mais por
especialistas em gestdo empresarial do que por educadores e, me-
nos ainda, por especialistas em educacio musical. Enquanto isso,
na comunidade académica, sofre-se a influéncia de diversas ten-
déncias educacionais e teorias de aprendizagem. O ensino nio &
mais pensado unilateralmente, como uma linha que vai do profes-
sor ao aluno. Ao contririo, busca-se uma relagio de mio dupla
entre professores e alunos, ou entre os membros de uma sala de
aula. Ndo € mais o professor ensina e o aluno aprende. Hi uma tendén-
cia em transformar a escola, ainda que idealmente, em uma comu-
nidade de aprendizes. Busca-se, assim, por forga de projetos de pes-
quisa e cursos de pos-graduagio, condigbes para que a crianca se
envolva com seu proprio processo de aprendizado ou, em outras
palavras, que construa seu conhecimento. Nesse sentido, se, por um
lado, paga-se tributo a0 método, pelo outro se é permedvel is con-
quistas que, durante o século XX, apresentaram a outra face da
educagio: conhecimento do meio ambiente, relevincia das condi-
¢oes socio-econdmico-culturais, importincia dos processos de en-
sino e aprendizagem, e pesquisas a réspeito das maneiras de esti-
mular a crianga na construgio do conhecimento, Desse modo, nos
circulos restritos dos educadores musicais, anseia-se por desco-
berta e experimentagio; as acOes criativas fascinam professores e
alunos, mesmo que se sintam amedrontados diante delas, apés o
malogro de muitas das iniciativas da educagdo artistica. Hoje, &
medida que a educagio musical conguista, embora ainda timida-
mente, algum espago, outra maneira de compreender seu aprendi-
zado comega a se configurar e, no delineamento dessa modalida-
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de, é de grande importincia reconhecer a influéncia das dreas da
educagio, das ciéncias sociais e da psicologia.

Contraditoriamente, nas escolas de ensino fundamental e
médio, a situacdo é de auséncia quase total da masica, pois as ques-
tdes que cercam sua presenca vém de muito tempo atrds, anterio-
res & nova legislagio e, embora esta contemple o ensino de artes e
compreenda cada linguagem artistica como disciplina auténoma,
ainda ndo se conquistou uma situacdo particularmente favorével &
presenca da muisica nas escolas. Apesar de um corpo de profissio-
nais dedicar-se ao estudo e 3 pesquisa em educagdo musical, dis-
cutindo maneiras de implementd-la nas escolas do pais, ainda nao
houve modificacdes profundas. A distincia entre o que estudiosos
e pesquisadores do tema recomendam e sua implantacio efetiva ¢
grande, porque a a¢do governamental ¢ morosa. Basta citar, como
exemplo, as propostas do préprio MEC, por meio do Sesu (Secre-
taria de Ensino Superior), para a reformulagio dos cursos univer-
sitdrios de Artes, que ficaram anos aguardando aprovagdo. Essa
morosidade dificulta a implantacio de cursos de graduagio mais
4geis e afinados com o que vem sendo pesquisado, prolongando-
se, assim, além do devido, a existéncia de cursos criados em outra
época, baseados em outras maneiras de entender a realidade, em
que eram outras as condicdes socio-econdmico-politico-culturais,
o que causa uma defasagem considerdvel entre o que se conclui
com as pesquisas e discussdes e o que se ensina, impedindo ou
dificultando sua atualizagfio, e a consciéncia das profundas mu-
dancas com as quais se convive a cada dia.

Muitos estabelecimentos de nivel superior continuam a ter
cursos de licenciatura em Educagio Artistica de cardter poliva-
lente, em que a opgdo pela modalidade da habilitagao s6 ocorre
na metade do curso. Esse é, claramente, o modelo implantado
em 1971, em que ndo se considerava importante propor o apro-
fundamento de contetidos nos cursos de formagio de professores
de educagio artistica em uma das dreas especificas. O objetivo,
nesse modelo, é formar pessoas com capacidade para incentivar a
expressio dos alunos em virias dreas artisticas, desenvolvendo
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aulas e projetos de cardter polivalente e espontaneista, que nao
exigem grande conhecimento técnico nem necessitam de apro-
fundamento. Embora muito tenha mudado, essa prevaléncia da
expressdo sobre a técnica contribui para o nio desenvolvimento
da educagio musical.

A situagio apontada comega a se modificar com a disposicio
do governo federal de dar nove impulse 4 educagiio, o que se reflete
nos muitos documentos que imprimiu e distribuiu em todo o terri-
torio nacional, mas o passo decisivo, de criagio de cursos de Artes
com habilitaco especifica, s6 recentemente foi dado, sendo poucas
as escolas que se anteciparam criando cursos dentro desse modelo.

A legislac3o aprovada em dezembro de 1996 (LDBEN n.9394/
96) aponta para uma nova maneira de encarar o ensino de artes, ¢ é
a respeito disso que é preciso refletir, pois, a0 mesmo tempo que
acena para novas possibilidades e reacende entre os misicos a espe-
ranca de poder contar, novamente, com o ensino musical nas esco-
las, € grande a distincia que separa a lei e os documentos governa-
mentais a respeito de educagio da efetiva implantagio da misica na
escola.

O ensino da musica no atual sistema
educacional brasileiro

A reforma educacional brasileira nos anos 90 ji foi amplamen-
te discutida por inimeros educadores e tedricos da educacio e de
politicas publicas, os quais tém analisado documentos e acdes re-
ferentes a essa temdtica, que o governo brasileiro, nos tGltimos anos,
vem trazendo a piblico. Na verdade, durante a década de 1990,
surgiu um complexo de decretos, recomendagbes e pareceres que
apontavam para a disposi¢do do governo federal de imprimir um
novo modelo educacional s escolas brasileiras de todos os niveis,
da educacio infantil aos cursos de pds-graduacio. Esse material
tem cunho informativo e, até certo ponto, prescritivo e avaliativo
do ensino no pais.

D tramus e fios

Recente tese de Jodo Palma Filho, A politica educacional brasilel-
ra, como o titulo j& diz,’ faz uma criteriosa andlise da politica edu-
cacional brasileira, dentro da qual se encontra uma substancial re-
visdo da literatura que cobre os principais pontos do discurso
governamental, encontrado nos documentos (leis, decretos, RCN e
PCN), além do exame da situagio das escolas brasileiras em face da
situagdo mundial. Como o tema tem merecido considerdvel aten-
¢do por parte da comunidade cientifica ligada 4 educacdo, nio se
considera necessdrio prolongar essa discussdo além de alguns pon-
tos especificos, remetendo-se o leitor interessado ao farto material
bibliografico existente. Destaquem-se, portanto, apenas alguns pon-
tos levantados por Palma, como suporte  discussdo especifica fo-
calizada aqui, de compreender o valor da musica e da educagdo mu-
sical e sua inser¢do em diferentes segmentos da sociedade brasileira.

A sociedade dos anos 90 caracteriza-se pela globalizagao: “Es-
tamos irremediavelmente ligados ao nacional e ao global, onde a
propria sociedade nacional s6 tem sentido se vista no horizonte
aberto pela existéncia da sociedade global” (Palma, 2001, p.28).

... até pouco tempo, um mundo dividido entre capitalismo e socialis-
ma — agora, um mundo capitalista, multipolarizado, em que os con-
ceitos hd tanto tempo assentados envelheceram, por ndo consegui-
rem mais aderir 3 realidade, em continua transformagdo. (Ibidem)

Dentro desse quadro, fica claro que as politicas pablicas estdo
a cada dia mais estreitamente dependentes das decisdes politicas e
econdmicas. Para o autor, a reforma educacional dos anos 90 é
necessdria para fazer frente as transformagdes que ocorrem no
mundo da economia e da politica e na sociedade. Aqui também,
como em outras instincias da vida contemporinea, os limites se
esvaem: jd nio existe uma distingdo nitida entre o econdmico e o

cultural.

3 A tese mencionada foi defendida no Instituto de Anes da UNESP (2001) em
cancurso de livre-docéncia.
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A contribuigio de Violeta Gainza

O estudo da educagio brasileira apresentado por Palma é cor-
roborado pela educadora musical argentina Violeta Hemsy de
Gainza, na andlise que faz da educagio musical latino-americana
no contexto atual, em que aponta para o fato de a rede educativa
de um pais estar integrada ao sistema de educacio piblica, o qual,
por sua vez, € sustentado pela plataforma politica oficial, que abar-
ca, entre muitas outras, a educativa, com suas leis, orientagdes
para o planejamento escolar e infra-estrutura administrativa das
instituicoes de ensino, além de outras questdes interligadas. A
autora aponta, também, propostas independentes, situadas fora
do sistema educacional, mas que exercem influéncia sobre ele. De
fato, em meados do século XX, a educagio musical independente
detinha o conhecimento da drea e ditava os procedimentos que,
oportunamente, eram levados para a escola piblica. No entanto,

ao longo do periodo de transigio para o século XXI, ... generaliza-se
a tendéncia por parte do Estado de intervir nas politicas educacio-
nais, com o propdsito de adequar o contorno pedagdgico is normas
do projeto neoliberal; os paises latino-americanos convocam espe-
cialistas nacionais e estrangeiros, que tomam para si a incumbéncia
de redacio de novas leis educativas e a reorganizacio pedagogica da
grade curricular. (Gainza, 2000, p.1)

Violeta Hemsy de Gainza, uma das grandes lideres da educa-
30 musical na América Latina, tem vindo com freqgiiéncia ao Bra-
sil, onde ¢ bastante conhecida e exerce inegivel influéncia sobre
o0s educadores musicais brasileiros; pioneira em seu pais na aplica-
¢ao de técnicas da eutonia de Gerda Alexander (1981; Gaiza, 2000)
ao ensino do piano, tem sido grande incentivadora da musicotera-
pia, e organizadora de encontros nacionais e internacionais de edu-
ca¢do musical, eutonia e musicoterapia em diversos paises latino-
americanos,

Por muitos anos Violeta foi presidente do Fladem - Foro Lati-
noamericano de Educacién Musical -, que congrega educadores

224

Die tramas e fios

musicais dos paises latino-americanos. A questdo da educagio mu-
sical na América Latina mereceria um estudo a parte, pois ¢ tio am-
pla e apresenta-se de tantas maneiras diferentes que seria impossi-
vel abordd-la em profundidade neste estudo. O Fladem estd
empenhado em fazer isso, mapeando a sitvagdo e as atividades li-
gadas a educacio musical, e incentivando o didloge e a troca de
experiéncias entre os paises latino-americanos. Esse tipo de educa-
¢do, por mais diversificada que se apresente, lida com uma questio
especial, que se mostra em grande parte das palestras e comunica-
¢bes apresentadas nos encontros daquela entidade: a busca de iden-
tidade. Por causa da necessidade de afirmagio, quase todos os edu-
cadores que tém comparecido aos encontros consideram importante
recuperar o folclore e as manifestacfes culturais de seus paises como
modo de revigoramento da prépria identidade. Isso tem sentido,
também, para o Brasil, onde a midsica popular, por mais massacrada
que se encontre por sua auséncia na escola e pelos procedimentos
ditatoriais da inddstria cultural, encontra-se em plena ascensio.

Paralelos com a América Latina

O histdrico da educacio musical no século XX, apresentado
por Violeta Hemsy de Gainza* com felicidade e poder de sintese,
em muitos pontos coincide com a histéria da disciplina em nosso
pais; também aqui, nas décadas de 1950 e 1960, a educagio musi-
cal foi conduzida por especialistas, que contribuiram para seu for-
talecimento. Ao tecer comentdrios a respeito do que sucedeu na
década de 1970, Gainza relata que,

nos anos 70, as lutas politicas que ocorreram nos paises latino-ame-
ricanos deram espago a governos fortes, ditaduras e processos mili-

4 Trata-se de Problemdtica actual y perspectivas de ln edwcacidn musicad para o sigl XX1,
apresentado durante o Primer Seminario y Taller de Educacion Musical realizado
em Lima, na Ponrificia Unbversidad Cardlica de Peru, em janeiro de 2000.
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tares, cujas nefastas conseqiiéncias todos conhecem. As vicissitudes
sociais ndo conseguem, no entanto, deter os processos de transfor-
magio educativo-musical, iniciados nas décadas de 1950 e 1960, aos
quais aderem alunos, pais, autores e editores. (2000, p.2)

No Brasil, como em outros paises latino-americanos, estava-
se sob as ordens do governo militar e, nesse sentido, suportava-se
o mesmo que Gainza relata. No entanto, diferentemente deles, em
que o movimento de educagio musical, vigente desde duas déca-
das anteriores, continuava forte, aqui isso ndo ocorreu, porque a
ditadura militar baniu a musica da escola, adotando, em seu lugar,
a educagio artistica de cardter polivalente. Naquele momento, por-
tanto, o pais distanciou-se dos irmios latino-americanos e, en-
quanto estes continuavam a ministrar aulas de misica nas escolas,
os professores brasileiros eram impedidos de fazé-lo, a ndo ser
como atividade conjunta as outras dreas de expressdo artistica.

Em-seu artigo, Violeta Gainza analisa as conseqiiéncias dos
procedimentos da politica neoliberal na América Latina, que apre-
senta pontos de convergéncia com a situagio vivida no Brasil:

Durante as dltimas décadas do século XX, coincidentemente ao
retorno das democracias & América Latina, assistimos a uma cres-
cente complexificacdo do panorama educarivo geral, particularmente
da educagio musical. Nas altas esferas politicas, coziam-se autoritd-
rias reformas nos planos de ensino, que privilegiavam, uma vez mais,
a instdncia tradicional da planificagio educativa, a partir do anacré-
nico modelo curricular. (2000, p.3)

As profundas fissuras que se detectam no plano educacional
estdo presentes em diversas situagdes: entre a pritica e a teoria
pedagdgica; entre os distintos niveis da educagio; entre o filoséfi-
co/pedagdgico e o administrativo; entre a arte e a tecnologia; en-
tre 0s novos planos e programas e as oportunidades de capacita-
¢d0 — a possibilidade de trabalho que se oferece aos professores
(2000, p.4)

De tramas ¢ fios

A conclusiio, Gainza aponta para a brecha existente entre as
propostas curriculares governamentais de muitos paises lating-
americanos e projetos de educadores musicais pedagogicamente
atualizados, ndo compativeis, em razdo das divergentes bases em
que se apoiam. Para ela, o processo de globalizacio descarta
nuances e sutilezas ao se dispor a capacitar o aluno para inseri-lo
no mercado de trabalho.

Para Gainza, “o panorama da educacio musical, até o momen-
to, apresenta-se bastante confuso e desorientador” (p.6). Apds a
fase durea da educacio musical dos anos 70 e 80, em que a criagio
¢ experimentacdo figuraram como o mais importante a ser incen-
tivado na pratica da misica nas escolas, nos anos 90, outra ten-
déncia se sobrepds, influenciada pela orientagio cognitivista e
neocondutista, amparada no modelo norte-americano, Violeta la-
menta que a educagio musical em todos os paises se aproxime de
um modelo empresarial, cuja orientagdo é exercida por adminis-
tradores ndo especialistas em arte ou pedagogia, um trago que
afasta a “época atual dos anos 60,70, periodo essencialmente ide-
alista e fundante da pedagogia musical do século XX, na América
Latina” (p.6). Essa & a situagdo, pelas lentes de Violeta Gainza, e,
como pode ser visto, aproxima-se bastante do que vivemos no
Brasil atualmente.

yed.

A nova LDB e os rumos da educagio (M ' gt
musical no Brasil Oy 7 S L

A organizacdo de curriculos nacionais tem sido uma tendéncia
forte nos paises ocidentais e o Brasil acompanha essa tendéncia
mundial. Na elaboragio dos PCN foram convocados especialistas
nacionais e estrangeiros, e 0 modelo escolhido pelo governo foi o
entdo recente curriculo nacional implantado na Espanha. Uma das.
criticas que se faz aos PCN é justamente esse fato, pois em Sl
elaboracdo nio se partin do conhecimento da realidade brasileis
mas de um modelo externo. E importante ter-se isso em ente |
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avaliar a proposta e a conveniéncia ou nio de sua implantacio em
nivel nacional, E claro que, hoje, o mundo ficou menor, e é impog-
sivel ignorar o que ocorre em outros paises, que cada vez mais sg
influenciam muruamente. Mo entanto, a0 adotar uma medida edu-
cacional criada para outro pais, é preciso que as propostas sejam
estudadas tendo em vista suas condigdes de aplicacdo local, o que
significa que esses modelos tém que ser adaptados e transforma-
dos a partir da realidade brasileira.

Ditas essas palavras, apds o resgate histdrico da educagio mu-
sical no Brasil e as consideracdes acerca da reforma educacional
brasileira, discute-se, agora, a situacio da musica nas escolas, tema
premente em face da modificacio na legislacio que rege o ensino
no Brasil. De inicio, ja se depara com uma questao crucial: Como
falar em “ensino de miisica” quando hd mais de trinta anos ji nio
ha misica na escola, no sistema educacional brasileiro? Hoje, mes-
mo ¢om a promulgacio da nova LDB, o nome da disciplina conti-
nua sendo Artes, e a misica, embora presente, € apenas um brago
dela, entre outros. No entanto, a abrangéncia da discussdo, bem
como a polémica, ainda presente entre os educadores, a respeito
da necessidade ou ndo de separar-se as diferentes linguagens artis-
ticas e, especificamente, em torno do ensino de artes nas escolas,
apontam para a necessidade de aprofundamento no debate da ques-
tao da educagio musical, levando em conta seu duplo aspecto de
a) presenca nas escolas, em todos os niveis de ensino e b) presen-
¢4 em espagos especiais ou ndo formais, como instituicdes espe-
cializadas em misica (escolas livres ou conservatérios), centros
culturais, entidades de cardter cultural e recreativo, ONGs, e outros.
No entanto, trazer para a discussdo uma tal temdrica, antes de
compreender as especificidades do ensino de misica, seria dimi-
nuir a importincia do tema e deixar de tratd-lo da maneira que
merece. Assim, ¢ preciso analisar, ainda que rapidamente, o que a
LDBEN n.9394/96 provoca no ensino de rmisica.

De acordo com a lei, o pais teria aproximadamente dez anos
para adaptar-se & nova ordem e passar integralmente a atuar segun-
do sua orientagdo, o que, em termos de organizacio do ensino em
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08 0s niveis, da educagio infantil aos cursos superiores, incluin-
s programas de pos-graduacio, di um tempo bastante curto de
aelaptacio do sistema educacional ds novas orientages, ainda mais
#¢ levando em conta a extensdo territorial do Brasil, as diferengas
gulturais das regides brasileiras e a problemdrica que envolve a edu-
icdo em geral no pais. No que se refere especificamente & drea de
miisica, a situagio & extremamente delicada, pelos anos de sua qua-
ge total auséncia no sistema educacional. Oportuna, portanto, a
discussdo a respeito do significado da mudanga de legislacio e das
questdes que cercam sua implantagdo nas escolas brasileiras, como
contribuicdo ao estudo da questdo da musica na escola.

E sintomético que, em grande parte das escolas, a disciplina
artes {ou educacdo artistica, terminologia ainda vigente) ndo seja
valorizada do mesmo modo que as outras; via de regra, o professor
de artes é considerado o festeiro da escola, aquele que ajuda os alu-
nos a passarem sew tempo enquanto se recuperam dos esforgos em-
preendidos com as disciplinas consideradas “importantes”. Ele &
um professor que tem de abrir seu espago na comunidade escolar
a cotoveladas, pois seu trabalho niio é reconhecido como de igual
valor ao de seus colegas de outras dreas do conhecimento. A ma-
neira cormo é encarada a disciplina artes na escola brasileira atual é
reflexo de uma “visio de mundo” que valoriza o saber e as técnicas,
e vé a arte como entretenimento ou passatempo. O que estd em
jogo, na adogio ou ndo de um modelo de educagio musical na
escola brasileira, é a questdo da natureza e do valor da miisica e da
educagio musical, Relembre-se que, no corpo da antiga lei n.5692/
71, a arte era considerada atividade e ndo disciplina, o que corrabora
o que estd sendo dito. E, talvez, um dos mais importantes ganhos
decorrentes da promulgacio da nova lei seja o fato de a arte ter
passado a ser oficialmente considerada campo de conhecimento. Esse é
um notdvel avanco, mas ainda ndo se chegou sequer a arranhar a
outra questao, atrelada ao valor da misica e da educagio musical: o
reconhecimento de uma real capacidade artistica potencial presente
em criangas, jovens e professores de muisica, que necessita de tra-
balho especifico e competente para aflorar, sem o que ndo se atingi-
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rd o dmbito educativo, e muito menos o ultrapassard, para alcan-
gar o artistico, fim (ltimo da drea de artes.

O faro de o governo brasileiro explicitar, em seu documento
Diretrizes Curriculares (Brasilia, 1998), a necessidade de a educa-
¢io desenvolver uma série de principios norteadores, entre os quais
as estéticos, prevendo para estes dltimos o desenvolvimento da
sensibilidade, da criatividade e o acolhimento da diversidade das
manifestagdes artistico-culturais, ndo é suficiente para resgatar sua
importincia na educagdo brasileira. A maneira pela qual a arte tem
sido tratada no contexto educacional do pais é responsdvel pelos
inimeros desgastes e mal-entendidos sofridos pela drea, devido a
baixa qualidade do ensino artistico, e conseqiiente desvalorizagio,
no proprio dmbito da escola.® Foi em decorréncia do entendimen-
to da arte {da musica) como atividade de lazer que ocorreu, no
Brasil, sua desvalorizacio na escola, transformada que foi em pre-
IeXto para entretenimento ou passatempo, sem que fosse conside-
rada capaz de contribuir para o crescimento individual e coletivo,
tanto no que se refere ao conhecimento em si quanto ao fazer ar-
tistico, & capacidade de trabalhar em grupo e a valorizagio estéti-
ca, o que se refletiria na melhoria da qualidade de vida. Alguns
poucos professores desenvolvem atividades bem-sucedidas na drea
artistica, mas essa atitude &, ainda, mais excecio do que regra, &
deve-se mais a iniciativas individuais do que a politicas educacio-
nais firmemente implantadas.

A LDBEN n.9394,/96 representa um importante passo na quess
tdo do ensino da arte na escola e & a oportunidade do resgate de
seu papel no desenvolvimento do aluno, pois, de acordo com ela, a

5 A esse respeito, consultar a bibliografia deste livro, que traz inimeras sugestoess
de leituras @ respeito desse assunto, Além disso, enfatize-se que a publicagio
Referencial Curvicular Nacional para a Eduveaggo Infansil (MEC, 1998} e dos Farim,
Curriculares Macionais (MEC, 1998), em suas duas versdes, que tratam do ens
fundamental - de 142 4% e de 5 a 8 séries -, nos volumes Artes e Temmas tra ¢
trata extensamente dessa temdtica € reitera a necessidade de entender a arte com
ramo do saber, pesiclo, haje, oficialmente defendida pelo Ministério de Educaghi
mas cuja extensdo efetiva para o ambiente escolar ndo pode ser prevista,
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arte passa a ser um componente importante do curriculo; ao con-
trdrio da legislagdo anterior, que ndo a reconhecia como diseiplina
curricular, nio tendo, portanto, avaliacio e notas, passa, agora, a
merecer esse status, alinhada as outras disciplinas que compdem a
grade curricular. Saliente-se, porém, que, ao lado desse fator posi-
tivo, o proprio texto da LDB - vago e amplo demais — tem dado
margem s mais diversas interpretagdes quanto ao ensino de artes
por parte das secretarias de Educagio e delegacias de ensino, o
que, sem duivida, prejudica a agiio das escolas na implantacio de
atividades artisticas, que, em muitos casos, podem ser blogueadas
pelas medidas decorrentes dessas interpretagbes. Questdes como
essa transcendem a competéncia da escola, pois emanam de maior
autoridade e, enquanto nio se estabelecerem condigdes para uma
reflexdo critica e a pesquisa sistematica a respeito do papel da arte
na escola, a disciplina corre o risco de continuar praticamente ausen-
te ou, na melhor das hipoteses, tida pela prépria comunidade es-
colar como desprovida de importincia.

Atualmente, hd um movimento em prol da volta da misica na
escola, o Grupo de Articulagio Parlamentar Pro-Misica, que colhe
assinaturas para o manifesto em favor da implantagio do ensino
da masica nas escolas. Esse movimento favoreceu a apresentagio
do projeto de lei n.330/2006, de autoria de Roseana Sarney, ao
Senado da Repiblica, aprovado por unanimidade em 4 de dezem-
bro de 2007, acatando parecer favordvel da relatora Marisa Serra-
no. Em seguida, deverd ser votado na Camara dos Deputados e, se
aprovado, submetido 4 sangdo do presidente da Repiblica. O ma-
nifesto em prol da implantagio do ensino de misica, em 2008, j&
contava com milhares de assinaturas.

A maneira de enfrentar a curto e médio prazo essa situagio, 2
no imbito especifico da escola, € implantar projetos que Etﬂl‘ldaﬂl/
0ey Mmesmo tE‘_ITIFCl:

* A disciplina artes como componente da grade curricular, tal como
¢ possivel ser feito presentemente, na esteira das recomenda-
goes das secretarias de Educacio; no caso da misica, esta agio

L
|
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86 pode ser cumprida a médio e longo prazo, pois atualmente,
hi menos professores com essa habilitagao no pais do que esco-
las, o que inviabiliza sua inclusdo no curriculo a curto prazo.
Ao favorecimento, dentro do universo escolar, de um ambiente
propicio s artes, sempre que possivel baseado na interdiscipli-
naridade (e ndo na polivaléncia}, pois a arte pode comparecer de
modo bastante positivo com outras dreas de expressao artistica
e com as demais disciplinas do curriculo; esta agdo poderia ser
implantada logo, merecendo, portanto, ser preparada e divulgada.
Ma verdade, serviria de preparacio ao item anterior, pois se cria-
ria na escola, com o auxilio dos professores de outras discipli-
nas, urn ambiente propicio 4 misica. Se a masica fizer parte da
cultura local, o ambiente estard preparado para posteriores ati-
vidades de musica.

A atividades artisticas extracurriculares que permitam a alunos,
professores, funciondrios e comunidade o acesso ao fazer artis-
tico em suas multiplas formas, e 4 obra de arte, beneficiando-se
dessa pratica para a melhoria da qualidade de vida individual e
comunitaria; esta atividade, talvez, nao possa ser implantada ime-
diatamente em todas as escolas, mas algumas poderiam benefi-
ciar-se da sugestdo. Na verdade, um precioso auxiliar para esta
acdo seria recorrer a misicos da comunidade que pudessem, de
algum modo, proporcionar momentos em que a masica invadis-
se a escola, atingindo todos os seus integrantes. Muitas vezes,
entre os pais dos alunos, hd musicos que podem interessar-se
por esta idéia, trazendo a misica para a escola.

A causa ecoldgica em geral, \inica maneira de enfrentar as con-
sequiéncias do uso indiscriminado e espoliativo dos recursos
ambientais. No ensino de artes é possivel uma contribuigao di-
reta, a partir de projetos de reciclagem de materiais e conscien-
tizagdo da questdo ambiental. No que se refere a misica, ha um
importante espago a ser ocupado quanto a esse quesito, pela
conscientiza¢io dos sons ambientais e de seus aspectos positi-
vos ou negativos. E importante que a comunidade escolar perce-
ba 0 aumento indiscriminado do ruido ambiental, com trdgicas
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conseqiiéncias para a salide e o bem-estar do ser humano, e dos
meios de combater a poluigio sonora. Essas priticas envolvem
o trabalho de percep¢do auditiva e o estudo do papel do musico
e do educador musical. A partir desse trabalho, podem decarrer
sugestdes criativas para a melhoria do ambiente sonoro da esco-
la, o estudo dos sons ambientais e sua relacio com a qualidade
de vida.

A presenga da questio ecoldgica num texto a respeito de artes
¢ pertinente porque, em primeiro lugar, o espaco da arte é uma
instincia importantissima na construgio da cidadania e na relagio
entre 0 homem e o meio em que habita; em segundo, porgue o
aumento indiscriminade do ruido a partir do século XVIII provo-
cou um desequilibrio na relacdo entre o homem e o meio ambien-
te, que foi se intensificando no correr do tempo. Essa questao co-
megou a ser trabalhada na década de 1960 por Murray Schafer, de
cujo trabalho resultou um livro, A afinagdo do mundo, e conseguiu
importantes adeptos em vdrios paises, que se uniram para formar
uma sociedade de protegio ao ambiente sonoro: The World Forum
for Acoustic Ecology (Forum Internacional de Ecologia Actstica),
criado em Banff, no Canadd, em 1993.

Os documentos governamentais

Apds a promulgacio da LDBEN n.9394,/96, um dos passos to-
mados pelo Ministério da Educacio foi a elaboracio de documen-
tos orientadores, destinados a servir de guia a escolas e profissio-
nais envolvidos com educagio. Dessa agdo surgiram o Referencial
Curricular Nacional para a Educacio Infantil e os Pardmetros Cur-
riculares Nacionais em duas cole¢fes distintas: uma, que atende
criancas de 19 a 49 séries, e outra, de 51 a 84, documentos de abran-
géncia nacional que pretendem servir de suporte 4 reflexdo acerca
do ensino brasileiro, fornecendo orientagdo aos professores de to-
das as dreas e em todos os niveis, além dos dirigidos ao ensing
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técnico.® O proposito desses documentos € atingir escolas de ensi-
no fundamental e médio, de educagdo infantil e ensino superior
(graduagao), cobrindo, assim, todos os niveis de ensino até a pro-
fissionalizagdo e aceitando suas peculiaridades, dificuldades espe-
cificas, valores, hdbitos, expressdes artisticas, que muito bem ex-
pressam a multiplicidade cultural que caracteriza o pais. Embora
muita coisa ainda tenha que ser pensada e feita, estamos vivendo
um importante momento, em que a educagio no Brasil estd sendo
repensada, de maneira organica e organizada, pelo préprio gover-
no. No entanto, justamente por sua importincia é que nao se pode
deixar de discuti-los criticamente. Somente assim eles cumprirdo
seu papel de auxiliar as escolas e os professores a se envolverem
com as questdes especificas com que se deparam em seu cotidiano,
que vio desde os proprios contelidos e objetivos de disciplinas, até
questdes amplas, como a exclusdo, a necessidade de capacitacio de
professores e a ampliagao do universo cultural da comunidade, entre
tantas outras.

A ampla faixa atingida pelos Referenciais Curriculares e pelos
Parimetros Curriculares Nacionais - todas as escolas publicas e
particulares e os segmentos que as formam: corpos administrati-
vo, docente e discente — justifica a abrangéncia dos documentos e
a op¢ao de seus organizadores pelo estabelecimento de principios
gerais ndo normativos, em vez de programas rigidos e lineares.
Tais documentos foram elaborados por equipes convidadas pelo

& Ma verdade, ji foram apresentados pelo Governa o8 PCN para o ensino médio e
o RCM para cursos (écnicos, que ndo serdo considerados neste trabalho, por
entender-se que a questdo crucial do ensino da miisica estd no ensine funda-
mental. Somente apds ter sido resolvido nessa instincia é que se pode avancar
para a proxima etapa, o ensino médio. No arual estigio, mesmo se houver aulas
de misica, ele ndo serd muito diferente do que € proposto para o ensino funda-
mental, pois, sem haver passado por experiéncias especificas na drea de midsica,
ndo serd possivel avangar, O RCN para cursos técnicos de misica ndo serd ana-
lisado por tratar-se de orientacio a cursos especificos, o que afera diretamenre
o5 conservaborios, escolas de misica e escolas técnicas, mas ndo a escola de
educagio geral, fugindo, portanto, do foco de interesse deste livro.
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MEC, chamadas a manifestar-se acerca de questdes educacionals
A propor novas maneiras de organizagio do ensino no Brasil, Des
pois da elaboragdo, submetidos a pareceristas de vdrias partes do
pals, foram alterados pela mesma equipe, a partir das sugestbes
apresentadas. Esses documentos tém sido discutidos nas escolas,
tendo em vista sua urilizagdo na elaboragio do planejamento esco-
lar e do curriculo.

Com a publica¢io e distribuigdo dos Parametros Curriculares
Nacionais para os professores de escolas publicas de primeiro grau
¢ do Referencial Curricular para a Educagio Infantil, para as cre-
ches e estabelecimentos de ensino que atendem criangas na faixa
etdria de zero a seis anos em todo o pais, di-se um passo impor-
tante na valorizagdo e qualificacio do professor, pois ele tem opor-
tunidade de avaliar criticamente o documento e sua propria atua-
¢io e, ao mesmo tempo, de organizar seu proprio trabalho e o da
equipe. Criados com o propodsito de abrigar a multiplicidade e a
heterogeneidade cultural do pais, € a primeira vez que o governo
se pronuncia a respeito da educacio de criangas e adolescentes de
maneira tdo abrangente e detalhada, fruto das mudangas enfrenta-
das no Brasil todo, ¢ que pedem a atengio de todos os segmentos
da sociedade. Mo entanto, é grande a problematica que envolve a
discussio desses documentos, bem como a preparagio dos profes-
sores e a implantagio de propostas pedagogicas neles amparadas.

Dentro dos PCN, embora a disciplina continue sendo chama-
da pelo nome genérico - Artes -, hd uma clara tendéncia a tratar as
diferentes linguagens artisticas em suas especificidades, apresen-
tando-se, cada uma delas, como um corpo de conhecimento pré-
prio e peculiar, como, alids, pode ser confirmado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacgdo em musica,
aprovados pelo Resolugao CNC/CES 2/2004.

A atitude de tratar o ensino da arte como mero espago de sen-
sibilizacdo sensorial desacompanhado de reflexdo, tipica da ten-
déncia que predominou no Brasil na década de 1970 e que, até
agora, subjaz em muitas das propostas de educagio artistica, &
pois, substituida por outra, em que a sensibilizagdo continua a Ser
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valorizada, mas na qual se enfatiza a importincia da descoberta e
do desenvolvimento de capacidades e habilidades especificas, bem
como da reflexido acerca da arte em geral e de determinadas acdes
que permitam o fazer e o acesso ao acervo artstico da humanida-
de. No entanto, essa meta nao pode ser facilmente alcancada, en-
tre outros motivos, pela prépria situacio do quadro de professores
brasileiros, uma classe que vem sofrendo de descrédito por parte
do governo e da sociedade, além de ser mal paga, mal compreendi-
da e, conseqglientemente, mal estimulada a crescer e a realizar tra-
balhos criativos e especiais. Isso sem falar na quantidade de profes-
sores ndo habilitados, como se pode ver no censo escolar promovido
pelo Inep e divulgado pela imprensa em 2001. Chegou-se a tal
ponto no que se refere 4 educagdo que ¢é dificil reverter a situagio.
Mas € essa a meta a ser atingida, pois a escola, para a maior parte
das criangas brasileiras, ¢ a (inica esperan¢a de constituicio de co-
nhecimento, desenvolvimento da expressio, ampliacio cultural e
adequada inser¢do na sociedade.

A educacao infantil

Levando em consideracio o contexto apresentado, e acompa-
nhando a tendéncia mundial de priorizacio da educacio infantil,
contempla-se, neste segmento, o Referencial Curricular Nacional
para a Educagdo Infantil, pois acredita-se que & na primeira infin-
cia que todas as bases sensoriais, afetivas, mentais, morais, sociais e
estéticas sdo construidas. Ao se estabelecer principios competentes
que orientem a acdo dos responsaveis pela educagio de criangas
dessa faixa etdria, [ancam-se os fundamentos para o que vem a
seguir. A outra ponta importanie nesse processo € a formagio do-
cente, pois, sem professores qualificados, a educagio ndo se modifi-
card, ndo importa quantos documentos o governo ponha & disposi-
30 da escola.

A énfase atval em educagio infantil ndo ocorre apenas no Bra-
sil. Segundo informa o jornalista Leonardo Trevisan, em O Estado
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ie 5.Paulo, “o ensino pré-escolar, oferecido até os seis anos de lda-
tle, passard a ser prioritirio nas Américas”. A informacio chega ta
Repiblica Dominicana, onde se deu a Reunido das Américas, en-
tre 10 e 12 de fevereiro de 2000, em preparagdo & Conferéncia de
Educacdo para Todos em Dakar, no Senegal, sob os auspicios da
Unesco {Organizacio das Nagdes Unidas para a Educagio, Ciéncia
¢ Cultura) e do Banco Mundial.

)" O documento elaborado na reunido, denominado “Marco de
acio regional”, assinala o deslocamento da prioridade, em termos
educacionais, da educacio bésica para a infantil (0.a 6 anos). O
documento atribui as “altas taxas de repeténcia e evasio” na esco-
la bisica & “insuficiente atengdo ao desenvolvimento integral da
primeira infincia”. Essa mudanga de prioridade é importante, por-
que define, para anos seguintes, o perfil de investimentos de or-
gdos internacionais a projetos de ajuda para as Américas. Além
disso, ao definir a aten¢do para com a educacio infantil como o
“primeiro entre os doze compromissos da educagio para todos”,
esse documento faz que os governos envolvidos assumam tam-
bém o mesmo compromisso, “reconhecendo o direito universal a
uma educagio bdsica de qualidade desde o nascimento”, assinan-
do-o anteriormente 4 Conferéncia de Dakar. O compromisso assu-
mido pelos governos diante da Unesco e do Banco Mundial é o de
gradualmente aumentar os investimentos educacionais “até 6%
do PIB (produto interno bruto) de cada pais” (12.2.2000). Um ano
depois, no entanto, constatava-se que, em todo o mundo, as metas
delineadas nessa conferéncia para os paises em desenvolvimento
nio foram atingidas, inclusive no Brasil.

A despeito desse resultado insuficiente a prioridade continuou,
provocando, por parte de O Estado de S.Paulp, um editorial escrito
logo apds a divulgagio do resultado do dltimo Censo da Educagio
Infantil, realizado pelo INEP/MEC em 2000. Por ele, soube-se que
51% das criangas brasileiras entre 4 e 6 anos ndo estavam matricu-
ladas em estabelecimentos de educacio infantil, indice considera-
do baixo. A meta para os proximos anos seria chegar ao “atendi-
mento universal”, isto &, 4 possibilidade de atendimento a 100%
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das criangas da mesma faixa etdria. Outro dado divulgado pelo
editorial era que somente 10% das criangas até 3 anos fregiienta-
vam creches, ou outro tipo de estabelecimento de educacio infan-
til, quando a meta governamental & de 40%.

Em 2006, uma comissdo da Unesco e OCDE (Organizagio para
a Cooperacgdo e o Desenvolvimento Econdmico) liderou um estu-
do a respeito da Educacio Infantil no Brasil e constatou que, nio
obstante as mudancas positivas observadas, permanece ainda uma
série de problemas:

("= a transigio das creches dos setores de assisténcia social para a
\ - educacio ndo se completou;
* os financiamentos mostraram-se insuficientes, menores do que
| 0% de vdrios paises latino-americanos, como Uruguai, Argenti-
na, Chile e México;
* 0 acompanhamento e a supervisdo dos cursos mostraram-se fa-
~ lhos e os governos estaduais, omissos.’

Ourra questio que merece amplo conhecimento é a da forma-
¢ao do profissional de educacio infantil; pela LDB de 1996, exige-
se que os professores de educagio infantil tenham concluide o curso
normal em instituto superior de educacio (artigo 62). Além disso,
para que a implantagio dessas condigbes nio fosse eternamente
postergada, o artigo 89 da LDB dd 4s creches e pré-escolas existen-
tes, ou que venham a ser criadas, um prazo mdximo de trés anos
para “integrar-se ao sistema de ensine”. O editorial conclui que as
exigéncias expressas na lei “acabaram funcionando como fator
inibidor da expansdo da rede piiblica do ensino infantil”.

Outros dados fornecidos pelo censo demonstraram quanto ain-
da se estd distante da meta de priorizacdo da educacdo infantil:
além da precariedade de espacos, “a obrigatoriedade de diploma
de nivel superior para lecionar nessas escolas é cumprida apenas
parcialmente: 41% dos docentes das pré-escolas piblicas tém esse
tipo de formagdo”. A porcentagem cai para 32% na rede particular,

7 Dados disponiveis em: <htrps//www reescrevendoaeducacan.com.br/2006>,
Acessado em: 26 mar. 2008,
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bue dd um total de 59% de “professores” sem curso superior na
': ge piblica e de 68% na rede privada (O Estado de 5.Paulo,
1,10.2001, p.3).

Essa questdo € bastante séria, ainda mais que boa parte dos
professores nao portadores de diploma de nivel superior e consti-
tufda por pessoal de baixa escolaridade. Apesar desse quadro com-
plexo, hi um grande empenho da sociedade em reverter esse esta-
do de coisas, pois compreende-se que investir na educagio infantil
¢ investir nos proximos niveis de ensino. A sociedade mundial
luta para que a defasagem dos investimentos necessdrios 4 imple-
mentagio de uma educagdo de bom nivel a essa faixa etdria seja
extinta.

Gragas 3 compreensio da importdncia da educagio infantil, e
como parte importante de sua valorizagdo e desenvolvimento, o
Referencial Curricular Nacional, de adogio ndo obrigatdria em todo
o territério nacional, constitui-se em importante marco na histo-
ria da educagio brasileira, pois é a primeira vez que uma lei refe-
rente A educacio (LDBEN n.9394/96) considera a educagdo infan-
til “primeira etapa da educagio basica” (MEC, 1998, 3v.).

O RCN esclarece as caracteristicas das instituicoes que traba-
lham com essa faixa etdria, a crianga e suas fases de desenvolvi-
mento, crescimento individual e social, e o estudo das relagbes
que ela estabelece com o mundo, por meio das diferentes formas
de saber. A publicagio é apresentada em trés volumes: Introdugio;
Formagdo pessoal e social; Conhecimento do mundo. Nao se ocupard,
neste trabalho, da andlise dos trés volumes do documento, mas de
levantar alguns pontos que possam fomentar a discussio acerca
do ensino de musica.

Primeiro volume - Introdugio

Em primeiro lugar, é apresentado o Referencial Curricular Na-
cional para a Educagio Infantil, a filosofia que Ihe dd suporte e sua_
importancia no contexto educacional brasileiro, além de reafirmar
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suas necec.srdades ﬁsu:as afetivas, sociais E CDE_nttl"-’ElS bem como
a importancia do trabalho educacional com a faixa etdria de zero a
seis anos. [Em relacio 4 faixa etiria, o churnEi'l.m reconhece sua
arbitrariedade, tendo em vista as teorias do desenvolvimento, mas,
ainda assim, as adota, em virtude de ser esse o modo pelo qual
estd definida na lei. Na organiza¢io do documento, procura-se mos-
trar as caracteristicas consideradas regulares no desenvolvimento
fisico, afetivo, cognitivo e social. Chama-se a aten¢do para a faixa
de zero a um ano de idade, periodo em que ocorrem enormes mu-
dangas no desenvolvimento da crianga.

O documento trata especificamente da educacio infantil em
seus miltiplos aspectos: a problemitica que a cerca e o cardter
assistencialista que a caracterizou durante anos no Brasil, e que
ainda se faz presente em grande parte das instituiges, particular-
mente nas que se dirigem & populacio de baixa renda. Enfatiza-se,
também, a necessidade de revisdo das concepcdes de infincia e de
escola, embutidas nas propostas educacionais dos estabelecimen-
tos de ensino, e de tornar explicitas as relacdes entre classes so-
ciais, enfatizando a responsabilidade do Estado e da sociedade em
relagio A crianca. Além disso, analisa as diferentes concepgdes que
cercam a educacdo infantil, que ndo sdo undnimes na maneira de
lidar com ela, priorizando ora o cuidado fisico, ora as neceszidades
afetivas, ora, ainda, os aspectos cognitivos da crianca.

Sem divida, o primeiro volume representa um notdvel avango
no que se refere aos estudos e A pesquisa a respeito da crianga
pequena em documentos oficiais. No entanto, expde certa fragili-
dade ao recomendar, como modelo tinico, o construtivismo, dei-
xando de lado outras concepgdes de educagdo que podem ser pre-
feridas por algumas instituicdes e educadores. Além disso, dentro
da propria matriz tedrica adotada, ao fazer a apresentagdo de al-
guns autores considerados construtivistas, tais como Jean Piaget,
Lev S. Vygotsky e Henry Wallon, causa estranheza constatar que
esses educadores ndo sdo trabalhados no texto, mas apenas apre-
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sentados ao leitor, rapidamente, em nota de rodapé, Esse fie ¢
preocupante, num documento de tal abrangéncia, assim come a
falta de referéncias mais aprofundadas a respeito do termo @ de
seu significado, amplo o suficiente para abrigar uma grande divers
sidade. Os autores citados provém de diferentes escolas e funda-
mentam suas pesquisas em diferentes epistemnologias, nfio sendo
suficiente agrupd-los sob uma tinica etiqueta, deixando de consi-
derar a diversidade, como se todos pertencessem 4 mesma matriz
tedrica.

A op¢ao pelo construtivismo, em detrimento de outras abor-
dagen-s: foi criticada pér vérios educadores, antes e depois de o
documento vir a piblico, como pode ser visto em Azanha:

1) Serd que teorias psicoldgicas sobre aprendizagem e ensino devem
constituir a matriz para a elaboragio das diretrizes de um projeto
curricular?

2) Por que devemos preferir a concepgio construtivista de aprendi-
zagem e ensino a outras? (Azanha, apud Palma, 2001, p.88)

Jodo Palma concorda com a posicio do educador, argumentando:

Quanto 3 adesdo ao construtivismo, cremos residir nesse posi-
cionamento uma das maiores dificuldades dos PCN. HA pelo menos
duas objegdes ... uma de narureza epistemoldgica; outra de natureza
legal. Como assinala o autor que estamos comentando, © que nio
mais se admite por razdes histdricas e logicas & a existéncia de teo-
rias que possam ser consideradas como a “explicagio definitiva” dos
fatos disponiveis. Sabe-se hoje que os proprios fatos ndo sfo entida-
des independentes do observador, isto €, da teoria a partir da qual o
mundeo é percebido e descrito. (Palma, 2001, p.90-1)

.Fu matriz qJ.LtdE:EEt'LE orientar a escolha dﬂs mﬂl{:ﬁde& r.:urm‘.u-

L.L_n:a;_-r_s_':gul_o df_" ensino Eundamcntal ndo é uma qugstﬁq_qu_im
te cientifica, mas sobretudo de acuidade cultural para os
levantes na formacio da cidadania brasileira” (ibidem, p.8
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_ A critica apresentada ¢ pertinente e ecoa, de certa maneira,
outras vozes provenientes do circuito educacional. Ndo se pode

= T —
esquecer que o documento, para cumprir seu papel, tem de ser

veiculo de informagdo especifica. A adogio de um modelo tinico
sem que se considere outras matrizes teéricas pode ser observada
no proprio texto, que indica o que julga necessdrio o professor
saber, como se fossem Gnicas verdades; além disso, o texto rara-
mente indica ao professor a bibliografia da irea, o que enfraquece
a proposta, e isso € ainda mais grave diante da abrangéncia do
documento, distribuido em todo o Brasil, com suas enormes dife-
rengas e contradicdes. Pergunta-se, entdo: Se o que estd proposto
ndo se adequar as necessidades de determinadas escolas, onde bus-
car subsidios para a discussao de alternativas?

O Referencial Curricular para a Educacio Infantil aponta a gran-
de penetragdo da proposta construtivista nas escolas, fato consta-
tado pelas equipes governamentais durante visitas, em diferentes
regides do pais. No entanto, diz a mesma fonte, ao se travar conta-
to com professores dessas escolas, constatou-se que a adesdo era
superficial, constituindo-se, muitas vezes, meramente na adogio
de jargoes e palavras de ordem, sem conhecimento das matrizes
tedricas e das implicagbes dessa abordagem.

A possibilidade de construgdo de uma escola ideal - “a escola
gue gueremos” — ne dmbito do documento ndo deixa clara a ade-
sdo as situacdes realmente vividas na escola; a proposta parece
competente, bem construida, mas descontextualizada e asséptica.
O documento governamental trabalha sobre uma dada concepciio
de escola, mas ndo di condigBes aos que vivem outra realidade,
diferente dessa, de cardter ideal, de sair da situacio em que se
encontram para chegar ab modelo apresentado.

A linguagem urtilizada nos textos tampouco € adequada, con-
siderando-se a realidade dos professores e atendentes das cre-

ches e escolas de educacio infantil. Determinados conceitos sio
utilizados como se pertencessem a um universo comum e, por
isso, empregados sem maiores explicagdes. No entanto, o Refe-
rencial Curricular para a Educagio Infantil destina-se a orientar
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o pessoal lotado nas creches, que apresenta niveis de conheels
mento heterogéneos, abrigando até mesmo pessoas nio capaels
tadas, cuja falta de formagdo profissional ¢ ocultada pela adogiio
do termo genérico “professor” para todos que trabalham na ins-
tituigdo, sejam eles portadores de diploma de curso superior,
médio, ou apresentem escolaridade minima.

Cabe, entdo, a pergunta: Quais sdo os profissionais lotados
em escolas de educacio infantil e creches que tém reais condigdes
de compreender o que ali estd dito? Os nimeros colhidos pelo
Censo da Educagio em 2000 mostram dados que dispensam co-
mentdrios. Na construgio dos textos do RCN faltou, portanto, a
caracterizagio do puiblico a quem o documento se dirige. Se isso
tivesse sido levado em consideracdo, a organizagio, os contetidos,
a maneira de apresentagio e a linguagem seriam totalmente dife-
rentes, pois a preocupagao primeira a nortear o documento seria a
clara comunicagio com o prﬂfessur. Isso ndo ocorreu, No entanto,
¢ 0s documentos ficam a meio caminho entre o discurso académi-
co e o texto didatico.

O MEC mostra que estd ciente dessa problemitica quando apon-
ta: “Este Referencial utiliza a denominagio professor de educagio
infantil para designar todos os/as profissionais responsdveis pela
educacio direta das criancas de zero a seis anos, tenham eles/elas
uma formagdo especializada ou ndo™ (Brasil, 1998, p.41). Essa ex-
tensdo da designagio professor a todos os profissionais que lidam
com a faixa etédria de zero a seis anos, tenham ou ndo formacio especia-
lizada, temn como objetivo evitar discriminagBes, pois sabe-se que as
creches e escolas brasileiras abrigam um grande nimero de profis-
sionais sem formagdo escolar completa. No entanto, se, por um lado,
essa atitude pode ter uma intengdo positiva por parte do governa,
ao pretender uma postura desprovida de preconceitos, por outro,
escamoteia a real situagio — heterogeneidade de formagio -, o que
impede que a questdo seja resolvida. Além disso, paradoxalmente,
essa atitude de colocar todos “sob o mesmo rotulo™ mostra-se, ela
mesma, preconceituosa, pois € como se as pessoas de baixa escola-
ridade, que trabalham na creche, ji fossem pré-classificadas, e sua
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situacio eternizada e estigmatizada, embora a aparéncia seja preser-
vada pelo titulo “professor” sugerido pelo Referencial. Trata-se, pois,
de um simulacro, e ndo de uma real disposigo para resolver ou, ao
menos, discutir a questdo da qualidade dos estabelecimentos res-
ponsaveis pela educacdo infantil. Dentro desse contexto, é incom-
preensivel a adocdo de modelos e linguagem técnicos, dificilmente
adequados & populacdo a que se destina.

Embora tenha partidoe do préprio Ministério da Educacio a su-
gestdo de chamar de professores todos que trabalham na creche —
professores e atendentes -, o texto reafirma sua posicio de adesdo 2
teoria construtivista, em virtude de, pelo diagnédstico realizado em
1996,* terem constatado que a maior parte das escolas de educacio
infantil do pais apoiava-se em matriz construtivista, razio suficien-
te, segundo os autores, para sua ado¢io como base para o Referen-
cial. Estranhamente, no entanto - continua o texto —, e diferente-
mente do que se poderia supor, os dados colhidos nesse diagnéstico
mostram que as priticas, dentro das escolas, ndo condizem com a
teoria mencionada, havendo “um grande desencontro entre os fun-
damentos tedricos adotados e as orientagdes metodoldgicas” (Bra-
sil, 1998, p.43). Ora, esse tipo de situagio ndo ¢é incomum e causa
admiragio que profissionais acostumados a lidar com a escola e
suas questdes ndo saibam disso: teorias cientificas “entram na
moda” e, a partir dai, dissemina-se seu uso e o de palavras-chave
que lhes sao caracteristicas. A partir de determinado momento,
todos passam a citd-las e a adotd-las. Mo entanto, trata-se de uma
adesdo superficial que, por isso mesmo, ndo se faz acompanhar por
aghes condizentes com o discurso adotado, e nao se caracteriza
como transformadora. Evidentemente, o discurso dos educadores
consultados pela equipe governamental limita-se ao uso de uma

8 Os aurtores referem-se a um estude realizado pelo Coedi/Departamento de Fro-
jetos Especiais, da Secretaria de Educagio Fundamental do Ministério da Educa-
%80 ¢ do Desporio — Coedi/DPE/SEF/MEC -, a respeito de propastas pedagogi-
cas ¢ curriculos realizados em escolas brasileiras em virios estados e munbciplos
(Brasil, 1996, p.41).
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série de clichés e citacdes, ndo chegando a ser resultado de pritica
reflexiva. Recorde-se que, em grande-parte das creches, querm S¢
ocupa das criancas pequenas s3o pessoas de baixa escolaridade,
Apesar de o Referencial Curricular apresentar, no volume introdu-
tério, um tipo de informagdo muito bem cuidado e coerente, soli-
damente apoiado em pressupostos tedricos de qualidade inques-
tiondvel, corre-se o risco, mais uma vez, de que determinado termo
ou determinada escola de pensamento virem um modismo, do qual
todos falam durante todo o tempo, de maneira superficial e incom-
pleta, sem chegar a atinar para a profundidade dos estudos origi-
nais nem das implicagdes resultantes da adogio daquele determi-
nado modelo ou matriz teorica. Esse € um ponto importante a ser
destacado, pois a existéncia de modismos e de adesdo acritica a
palavras de ordem ou a determinados autores que ficam na moda,
longe de promover a educagdo, presta um desservigo a ela.

E para combater esse tipo de conduta que ndo € demais insis-
tir na necessidade de somar esfor¢os para que as instituigdes e
seus professores recebam orientagio e assessoria por parte de pro-
fissionais competentes, de diferentes dreas do conhecimento.

No caso da musica, o grande hiato provocado por sua ausén-
cia na escola, durante tanto tempo, criou uma situagio quase im-
possivel de ser transformada, pois, nos mais de trinta anos em
que isso se deu, a tradicio perdeu-se ou se esmaeceu. Assim,
seguindo-se 4 publicagio e distribuicdo do RCN, é preciso que se
promovam cursos de capacitacdo e orientacio para professores e
funciondrios, e que se enfatizem questdes referentes 4 educacio
infantil, nos cursos de licenciatura em Educagao Artistica ou em
Miuisica, além de ampliar a oferta de cursos de pos-graduagio lata
e stricto sensu, com linhas de pesquisa voltadas para educagao in-
fantil, arte-educacio e educacio musical, para que os profissio-
nais que lidam com a faixa etdria abrangida possam ter uma boa
formacio, desenvolvendo condi¢es de compreender a proposta
e atuar de maneira adequada e transformadora.

A partir do reconhecimento da situagdo do professor, & preciso
que as agdes em prol da educagdo infantil levem em conta a hete-
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_rogeneidade das escolas e creches, com todas as s es:
é preciso valorizar o pmfessor atitude que nao pode estar presen-
te apenas no dlscursc:r a respeito da educacio, mas em tc:clas as
aﬁnea“que-ﬁdﬁﬁm—eanmbwr para seu _perfelgnamemw_g__

profissional-sob-pena.de_se estar pmmovendﬂ um simulacro de
edgcacaq. e nido educax;au de i'am A situacdo preciria das escolas

de educagdo infantil, no momento atual, pode ser consideravel-

mente melhorada, assumindo-se a fragilidade do campo e reco-
nhecendo-se que o profissional que atua nessa area, seja ou nao
de fato e de direito, professor, tem de ser informadeo, educado:
capacitado, exposto a situacdes que o facam refletir acerca do uni-
verso em que atua e da importancia de seu papel. Faz parte dessa
conduta o esclarecimento acerca das propostas pedagdgicas a se-
rem adotadas e dos autores a serem estudados, e o investimento
em agbes que possam contribuir para seu aperfeicoamento. Faz
parte, também, a criagdo de material de apoio, com linguagem sim-
ples e direta, com sugestoes de trabalho nas diferentes dreas, além
de propostas de atividades e projetos. Caso contririo, o simulacro
continuard a prevalecer, pouco contribuindo efetivamente para a
solugdo dos problemas que a educacio infantil enfrencta. Além dis-
$0, nao se pode abordar apenas os aspectos cognitivos do aprendi-
zado; muito embora tenha que se reconhecer que 0 RCN mencio-
na: a importincia dos aspectos sensoriais, afetivos, éticos e sociais
além dos mentais, teme-se a priorizacio dos aSpectos mgnjtims:
sobre os demais na aplicacio da proposta, o que constitui grande
perda, caso seja essa a opgdo de algumas escolas.

Educar, aprender, cuidar e brincar

Um aspecto importante e positivo encontrado no volume que
estd sendo analisado é a &nfase colocada em educar, aprender, cuidar
¢ brincar, enfatizando-se a importincia desses atos para a crianga e
a maneira pela qual ela se apropria do mundo, por sua prépria
interpretagio da realidade que a cerca, estabelecendo hipoteses
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explicativas para os fendmenos que vivencia ou presencia. Esses
termos sio cuidadosamente definidos, insistindo-se na necessida-
de de trabalhar de forma integrada, contribuindo para o desenvol-
vimento de capacidades e habilidades fisicas, afetivas, cognitivas e
sociais. Volta-se também, o documento, para dois Outros pontos
importantes: 0 de procurar aproximar-se das pratfc_as sociais da
“crianga, isto &, das situacdes vividas por ela em seu cotidiano, € 0
de operar dentro de critérios nio excludentes, estendendo o alcan-
ce da acdo a criancas portadoras de necessidades especiais, sejam
estas mentais, auditivas, visuais, fisicas, ou que atinja virias com-
peténcias e habilidades, o que corresponderia a 10% da populagio
brasileira, apresentando-se como uma prética educativa compro-

metida com a cidadania e com a formacdo de sociedade democriti-
ca. e, por isso mesmo, em convivio direto com a diversidade, mar-
ca da cultura brasileira.

" Se for bem compreendido, esse item pode contribuir para a
transformacio das atitudes nas escolas de educacio infantil e cre-
ches, pois destaca valores comprometidos com a cidadania, como a
inclusdo social, sem descartar os aspectos fisicos, afetivos e cogniti-
VOS. yos. A questdo é entender de que modo o profissional que atua
nesses espacos consegue traduzir isso em sua pratica didria. Se es-
ses “professores” ndo tiverem a escolaridade minima exigida e ndo
forem orientados a lidar nem com a erianga chamada “normal”,
como, entdo, fardo para atender as que tém dificuldades auditivas,
visuais, fisicas & desabilidades mdltiplas? Parece que, agui, mais
uma vez, estamos diante de uma situagio que muito dificilmente
sera resolvida, pois o simulacro, de novo, é preferido em vez da
adesdo  realidade encontrada. Cabem, entdo, outras perguntas: Por
que ndo se fez um diagnéstico real e abrangente da situacdo brasi-
leira em termos de atendimento escolar? Por que profissionais de
vérias partes do pais, vivendo situagdes as mais diversas, nao foram

chamados para depor a respeito das reais circunstancias de seu tra-
balho antes da execucio do documento? Por que apenas uma pe-
quena equipe se encarregou de ditar “referenciais” para toda a na-
¢io? Sio questdes como essas que foram e continuam a ser feitas
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por aqueles que acreditam na real necessidade de transformagio da
escola. Essas sdo questdes importantes, que deixaram de ser apre-
sentadas e respondidas; diante delas, outras, corriqueiras em todo
projeto educacional, como “contetidos, objetivos, planos, metas”,
50 podem ser resolvidas se a diagnose for feita de antemdo, e em
todos os recantos do pais, tarefa que ainda estd para ser cumprida.

O professor de educacio infantil

As questdes gerais acerca do RCN ndo param por ai. Em outro
segmento, o documento aponta para a solugio dessas questoes,
quando aborda a importincia de fonna;au profissional do profes-
sor de educagio infantil, Na atual LDBEN, enfatiza-se a necessida-
de de essa formacio ocorrer

em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacdo plena,
em universidades e institutos superiores de educagio, admirtida,
como formacio minima para o magistério na educacio infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em

nivel médio, na modalidade ‘*Nu:rmal" (LDB n.9394,/96, titulo VI,
art. b2}

O documento nio menciona de que modo o governo pretende
cumprir esse quesito, pois, dada a enormidade do pais e os inume-
raveis casos de mio-de-obra ndo capacitada, com cursos incom-
pletos ou ndo adequados, torna-se dificil obedecer a essa determi-
na¢do legal. Teme-se, também aqui, que se pretenda aderir ao
simulacro, desta vez concedendo diplomas a milhares de professo-
res em cursos rapidos, criados especificamente para dar conta de
tudo, sem que os critérios de qualidade sejam prioritdrios. No que
se refere 4 educacio musical, 6 serd possivel crescer em qualidade
se 0s cursos de formacio técnicos e superiores chegamm F&pldﬂ-

_mente A exceléncia, pois s3o responsdveis pela formagaodo pro-

fessor de musica e, portanto, co- responsaveis pela recondugio da
misica & escola.
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A LDBEN (Brasil, 1996) dispde a respeito do perfodo de tra
slciio que se vive atualmente no Brasil, concedendo um prazo de
gerca de dez anos para que o curso superior passasse a ser obriga-
tério. Deixando de lado as consideragdes a respeito da determis
nacdo legal e as reais condigdes do pafs em suas regides mals
carentes — um desafio para o governo -, observa-se a preocupa-
cio em sugerir s “diferentes redes de ensino” que se coloquem
“a tarefa de investir ... na capacitagio e atualizacio permanente &
em servico de seus professores (seja das creches ou pré-escolas),
aproveitando as experiéncias acumuladas daqueles que ja vém
trabalhando com criangas hd mais tempo, com qualidade”.

Nota-se, aqui, a presenca de um certo romantismo, carregado
de utopia (na acepgdo utilizada por Léwy & Sayre (1995) para clas-
sificar do romantismo), ao esperar que as escolas arquem com a
responsabilidade de formagdo e capacitagio docente; ndo que as
metas do documento nio possam ser atingidas, mas nao serd com
exortaches desse tipo que se dard a transformagio, mas com poli-
ticas ptiblicas firmes, com projetos e programas sélidos, com in-
vestimentos consistentes em capacitagdo profissional e melhoria
de condi¢des de vida para a ampla faixa da populagio que vive
marginalizada e sem condi¢Ges de subsisténcia. Nao é preciso pro-
curar muito; a todo momento, nas noticias e reportagens apresen-
tadas pela midia, deparamo-nos com situagdes de extrema pend-
ria nas escolas e creches do pais: professores e alunos que tém de
caminhar a pé por quilémetros, escolas sem mobilidrio bdsico, sem
seguranca, sem materiais, com goteiras ou domninadas por gangues.
E preciso estar consciente de que esses sdo, apenas, 0§ primeiros
passos, importantes, sim, mas que precisam ser acompanhados
por muitos outros. Caso contrrio, pode-se nao conseguir superar
a caréncia hoje vivida e atingir o que ¢ previsto na LDB: "Até o fim
da década da Educaciio, somente serio admitidos professores habis

litados em nivel superior ou formados por treinamento em Ser
co” (LDBEN n.9394/96, titulo IX, art.87, § 49). .
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A instituicdo e o projeto educativo

O documento trata, também, da institui¢do e do projeto edu-
cativo. Examinam-se as condjgoes internas e externas dos estabe-
lecimentos, o amj;uente ea farrnai;aﬂ do coletivo institucional.
Reforga-se a smpnrzﬁncla de cada proposta estar solidamente vin-
culada ds caracteristicas-secioculturais da comunidade a qual per-
tence a escola ou a creche, de modo a poder atender 33 suas neces-
sidades e expectativas. Em condigdes internas, examinam-se a
diversidade encontrada nas creches e escolas de educagio infantil,
bem como as fontes de suporte do estabelecimento. E reforcada a
importncia do projeto pedagégico em cada instituicio, fruto do
envolvimento de toda a equipe, e os resultados positivos depende-
rdo da relacio de respeito e cooperagio da equipe, além do sadio
relacionamento escola/familia, em que se destacam o respeito a
diferenca, a sadia explicitacdo de conflitos ¢ a busca de soluches
por meio da cooperagdo entre as duas instincias. Reafi rma-se, tam-
bém, a importancia de criar um ambiente positivo e de forte cono-
tagdo afetiva.

No entanto, ndo se avanca na andlise das situagdes, o que difi-
culta e até mesmo impede atingir-se as metas previstas; nio se
discute a questdo das creches em si, tal como se encontram hoje,
Mem se apontam meios e sugestdes para que cada instituicio, ndo
obstante as dificuldades que enfrenta, encontre seu caminho para
esse ideal. Ndo sdo abordadas, ne- ao da
formacio dc- pmfessor de creche nem prup-ustas a encontrar
solugBes para as quUESTOEs crucials. vividas no dia- m{}ra é pu-
blicamente conhecido o estado precirio das cr creches, com muitas
dificuldades para enfrentar as situagdes desafiadoras que lhes sio
colocadas. Questdes sociais, escolares, organizacionais ¢ de vio-
léncia tornam o trabalho extremamente dificil. Além disso, a pro-

posta domwwﬁmw
mma | praticamente impossivel a implantacdo de um modelo de
ed ucacdo nacional. Embora teoricamente a equipe que elaborou o

documento preocupe-se em frisar o cardter nio obrigatdrio do do-
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eumento e o nio estabelecimento de um curriculo Gnico, @ iNeen-
tive a discussdo e a descoberta de soluces para cada caso, exas
minando-se os exemplos dados e as sugestdes apresentadas, niio
se pode deixar de pensar que eles foram escolhidos "a dedo”, isto
¢, colhidos dentre muitas experiéncias, realizadas com criangas que
gozam de situagdo privilegiada, isto é, que procedem de lares orga-
nizados e freqiientam escolas ou creches bem aparelhadas, dis-
pondo de espagos em gue podem trabalhar com materiais interes-
santes, brincar e se desenvolver; as fotos mostram 1 gssas condigdes.
Além disso, contam com professores habilitados, o que se reflete
diretamente na maneira de conducio da aula e da escola, e nos
resultados obtidos com as criangas. Mas essa é uma pequena face
da realidade maior, perversa, em que muitas escolas estdo mergu-
lhadas. E para essas escolas que o governo tem de falar e, a partir
delas, buscar solucdes.

Formagiio pessoal e social e Conhecimento do mundo

Nos dois volumes seguintes pretende-se que as orientagoes
de cardter geral, apresemadas né volume [, ganhem expressao e
suscitem transformaces por meio de agbes concretas. Nesses vo-
lumes, a primeira dificuldade é que as discussdes especificas: For-
magdo pessoal ¢ social (identidade e autonomia) e Conhecimento do
mundo (movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escri-
ta, natureza e sociedade e matemitica) ndo mantém a mesma cla-
reza de propésitos encontrada no documento introdutdrio. Na lei-
tura desses textos, 0 que primeiro a aflora é a falta-de um ponto de

r— s

_ vista comum. Cada um, embora siga aproximadamente 0 mesmo
roteiro e mostre as peculiaridades proprias da drea, apresenta re-
dundéncias, oposi¢oes e lacunas, que um exame apurado logo é
capaz de detectar. Constata-se que ndo se trata de um grupo que
compartilha idéias e acbes, mas de profissionais convocados a con-
tribuir com a proposta governamental, cada qual realizando, soli-
tariamente, a “mégica” de apresentar um projeto abrangente, cogs
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rente e interessante. Missdo impossivel, mesmo considerando-se
a competéncia da equipe. Isso porque ninguém € capaz de dar con-
ta da heterogeneidade de condicdes e peculiaridades culturais en-
contradas em cada pedago do Brasil, malgrado os esforgos da cul-
tura global para homogeneizi-la.

A educacio infantil, por sua prépria natureza, se di de forma
interativa, com uma énfase muito grande na inter-relacio temdri-
ca, ou methor, na interdisciplinaridade, pois a faixa etdria é carac-
teristicamente transdisciplinar e opera de modo nio linear, o que
favorece a adogdo de atividades interativas, O professor das cre-
ches e escolas de educacdo infantil ¢, via de regra, polivalente, e
deve estar preparado para exercer a relacio entre as diferentes dreas
do conhecimento no contexte da prépria aula, o que exige investi-
mento profundo do professor na preparacio da aula e, também,
investimento do governo na qualidade de sua formago profissio-
nal; ele precisa ter repertério cultural, desenvoltura corporal e ha-
bilidades pldsticas e expressivas, ser afetivo e ter um contato posi-
tivo com as criangas, para lhes inspirar confianca e estimulo. E
claro que, sozinho, ndo poderd dar o salto de qualidade que dele se
espera, e o governo, se realmente deseja a melhoria da educacio
infantil, tem de investir pesadamente nos aspectos estruturais da
creche, na formagdo especifica, no aperfeicoamento do professor e
no conhecimento da crianga e de suas necessidades: caso contri-
rio, serd mais uma reforma “de fachada”, sem a real transformagio
qualitativa que dela se espera.

Segundo volume - Formagio pessoal e social

‘ Ao tratar da formacio pessoal e social da crianca, o foco do
interesse estd na construgdo da identidade e da autonomia. A identi-
dade estabelece em cada ser aquilo que o destaca e diferencia das
demais pessoas. S3o marcas dessa diferenca: nome, caracteristicas
fisicas, movimentos proprios, atos peculiares, formas de pensar, his-
toria pessoal, enfim, tudo aquilo que reafirma a personalidade de
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cada um como distinta de qualquer outra. A identidade, porém, nilo
vern pronta; ela se constitui paulatinamente, & medida que as inres
racoes sociais, o meio ambiente e os modos proprios de ser criam
condi¢des para o reconhecimento, por parte do individuo, entre ©
que é intrinseco 4 sua personalidade e o que provém do meio.

Desde os primeiros meses de vida, é extremamente importante
o circolo de relacdes que a crianga cria com quem fem contato e
interage com ela. Via de regra, é na familia que se constituem as
primeiras interacdes, pois, desde o inicio, a crianga aprende a dis-
tinguir os tragos proprios de cada um de seus membros, o papel que
ocupam na estrutura familiar, bem como suas caracteristicas fisicas,
temperamento e peculiaridades. Ao experimentar os primeiros con-
tatos com o meio, o bebé comeca a estabelecer as primeiras relagoes
e a viver situacdes que lhe dardo elementos importantes para a cons-
trugio de sua identidade. No caso deste trabalho, indaga-se de que
modo a instituicio pode contribuir para a formagio da identidade
de criangas que ndo possuem esse tipo de referencial a partir da
propria familia. Refere-se a criangas que nasceram e vivem em con-
digdes sociais adversas e que, muitas vezes, nao privilegiam a fami-
lia: criancas abandonadas, 4rfds, moradoras de rua, entre outras.
Nesses casos, cabe 4 instituigio a responsabilidade pela formagio
da identidade da crianca, pois atua como substituta da familia. O
pessoal que trabalha com elas precisa ser conscientizado a respeito
do papel que desempenha nesse processo, para poder exercé-lo da
melhor forma possivel, auxiliande a crianga a relacionar-se de for-
ma positiva consigo propria, com seus companheiros e comi 0 meio
ambiente, valorizando-se e valorizando-os.

A autonomia, outro principio que se desenvolve no decorrer da
experiéncia de escolarizacdo da crianga, define-se como a capacidade
de se conduzir e tomar decisbes proprias, sem descartar as regras e
valores que orientam determinada sociedade. O fato de o Referen-

cial adotar como meta a construgdo da identidade e da autonomia o
ﬁu entrar em um universo de valores em que a crianga € o centro
i Zigio mmnhanda como um ser de vontade
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conhecimento e, assim, de interferir no préprio meio, a principio
com agbes pessoais e imediatas (concretas) e, depois, do ponto de
vista da cogniciio e dos principios éticos e estéticos.

Toda essa exposicio acerca da crianga, suas necessidades, ca-
racteristicas e modos de agir encontrados no RCN denota um bom
conhecimento, por parte dos autores, da drea e da faixa etdria
abrangidas. Mas, embora seja um discurso bem urdido, ainda as-
sim escapam algumas imperfeicfes textuais que é preciso desta-
car. Em primeiro lugar, o uso freqiiente da expressao “nessa faixa
etdria”, para indicar alguma caracterfstica, modo de acdo ou suges-
tdo de jogos que, devido ao amplo espectro das idades atendidas,
torna-se imprecisa, pois o que € considerado proprio a uma crian-
¢a de um ou dois anos de idade ndo o serd para outra de quatro ou
seis anos. Sempre que se adota esse tipo de denominagio ampla
para determinada atividade ou competéncia, o leque de possibili-
dades que se apresenta acarreta imprecisio na informacio. Em-
bora, em alguns trechos, os autores tenham tido o cuidado de
tratar separadamente de criancas de zero a um e de dois e trés
anos de idade, o Referencial assume fregiientemente tal risco de
generalizagdo, recomnendando certos jogos e acdes a uma faixa etdria
ampla; ademais, ao tratar da formagio da moral auténoma da crian-
¢a, nao diz, em nenhum momento, qual ¢ a faixa etdria aproximada
em que i crianga adquire essa competéncia (Brasil, 1998, v.2, p.14),

Abordam-se, também, as etapas do desenvolvimento infantil
€ as maneiras como cada uma delas se constrdi. Questdes como
fusdo e diferenciagio, formagido de vinculos, expressio de sexua-
lidade e maneiras de se chegar ao ensino e 4 aprendizagem sdo
explicitadas, buscando fornecer orientacio para o corpo docente
€ para as institui¢oes que lidam com criangas em idade pré-esco-
lar. Essa é uma informagio importante e elucidativa e, certamen-
te, auxiliard os professores das creches e escolas em suas tarefas.
Mo entanto, essa crianga € descontextualizada, desterritorializa-
da e anistérica; ndo se leva em conta a origem nem as condicdes
socials em que vive, que competéncias desenvolve espontanea-
mente em seu proprio meio e quais sio aquelas em que precisa
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da ajuda da escola para poder se desenvolver. Quem ¢ a erianga
brasileira? Serd possivel responder a essa questdo? Onde mora?
Muma aldeia escondida no meio do mato? Na periferia de uma
grande cidade? Como se comporta a crianga que passa metade de
geu dia numa mina de carvio? Ou catando lixo nas ruas? Ou,
ginda, a que tem algumas facilidades, por ser proveniente de fa-
milia de classe média? Até que ponto a desnutri¢io afeta os pa-
drdes cognitivos descritos no RCN? E a violéncia? Essas condi-
gbes interferem no aprendizado? Essas questdes estdo longe de
se esgotar, mas ndo parecem ter sido consideradas em profundi-
dade quando da feitura do material. Nesse sentido, essa postura
¢ ainda mais grave do que a combatida férmula da educacdo com-
pensatéria, pois, no material apresentado pelo governo brasilei-
to, o mundo é dado, e s6 é preciso organizar acGes para que tudo
“corra bem, no melhor dos mundos”.
Quanto 3 organizagio, o material apresenta trés grandes eixos
de acdo, encontrados igualmente no terceiro volume: objetivos,
conteiidos e orientages diddricas em cada disciplina, proposta ou
projeto. Também aqui nota-se a ampliddo da faixa etdria; a idade
atendida pelas instituigbes — zero a seis anos — leva a generaliza-
¢bes, pois é dificil agrupar, numa so listagem, as particularidades,
gapacidades, hdbitos e caracteristicas de criancas pertencentes a
tho amplo espectro. Isso sem se falar na heterogeneidade de con-
dictes das criancas, em que se salientam diferencas de comporta-
“mento, habilidades, expressdes de afeto e modos de cognigao. O
documento divide as criangas em dois grandes blocos: de zero a
s e de quatro a seis anos, acreditando, com isso, estar conside-
pando faixas etdrias distintas; no entanto, mesmo assim, o espec-
‘fro continua amplo demais.
O contréiric também ocorre, quando se atribui a criangas de
determinada idade a aquisi¢o de uma determinada capacidade,
fio levando em conta sua prévia manifestagdo em etapas anterio-
8, Veja-se um exemplo da maneira pela qual isso se dd: de acordo
os objetivos, entre outras coisas, espera-se que “criancas a par-
dos quatro anos de idade sejam capazes de ter uma imagem
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positiva de si, ampliando sua autoconfianca, identificando cada vez
mais suas limitagdes e possibilidades e agindo de acordo com elas”
(Brasil, 1998, v.2, p.27). Fica a pergunta: E antes disso? Nio estd a
crianga, antes dos quatro anos, formando a prépria imagem, exer-
citando a autoconfianga, percebendo possibilidades e limites, e
agindo? Isso, porém, sé ocorrer4 se ela tiver condigdes minimas de
seguranga, saide, alimentagdo, higiene, afeto. E as criangas que
vivem em condices degradantes, mal vestidas, mal alimentadas,
mal-amadas? E as abandonadas? Terdo elas oportunidade de exer-
citar a autoconfianca? Sdo afirmacdes como essas apresentadas no
RCN que ddo margem a dividas e hesitacfes quanto 4 adocio do
documento, de mode tdo amplo, isto é, nas escolas de educagio
infantil de todo o pals, sem que se prepare uma longa e pormeno-
rizada rede de capacitacio docente, que se invista macicamente na
experimentacio, discussdo, reflexdo e, sobretudo, na acio.
Quanto aos contetidos, a imprecisio & ainda maior, pois as
competéncias sdo arroladas sem qualquer alusdo 4 idade da crian-
¢4, a ndo ser nos grandes blocos: zero a trés e quatro a seis, estan-
do as capacidades expressas num sé local, ndo importando se as
criangas precisardo de trés anos ou de apenas alguns dias para ad-
quirir determinada habilidade. Exemplos disso colhidos no pré-
prio Referencial:

Criancas de zero a trés anos de idade:

Iniciativa para pedir ajuda nas situacies em que isso se fizer necessd-
rio. [Quando isso se di? Aos seis meses? Aos dois anos?]

Respeito s regras simples de convivio social, higiene das mdos com
ajuda, intercsse em desprencler-se das fraldas e urilizar o penico € o
vaso sanitdrio, interesse em experimentar novos alimentos, a comer
sem ajuda, identificacio de risco no seu ambiente mais préximo.
[Quandoe?] (Brasil, 1998, v.2, p.29)

Na verdade, as agbes relacionadas referem-se a criancas mais
velhas, com mais de dois anos de idade. Ora, a fase inicial de vida
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& a mais importante, pois é ai que se iniciam as relagfes
crianca estabelece com o mundo e consigo propria. No e to,
talvez devido 4 pouca familiaridade da equipe com criangas W'
faixa etdria mais baixa, o texto faz que as criangas menores sejam

“carregadas” para o mesmo espaco das mais velhas, quando mere-

ceriam um amplo esclarecimento acerca de suas aquisi¢des cogni-

tivas, afetivas, sociais e de movimento. Mas pouco se trata dos

primeiros doze meses, tdo cheios de especificidades, que se pode-

ria relacionar as habilidades adquiridas més a més.

Assim, o periodo de zero a um ano, no qual a crianga apresen-
ta maior desenvolvimento, é o menos contemplado pelo documen-
to; omite-se o que € especifico do recém-nascido e de bebés de até
um ano de idade. O educador que deseje se orientar pelos textos
nido encontra amparo quando tenta estabelecer “o gue fazer”, no
dia-a-dia, com criangas dessa idade. E surpreendente que um do-
cumento de tal envergadura e abrangéncia seja constituido pela
equipe convidada sem preocupagio com pesquisa e consultorias
especificas, como seria o caso da psicologia, na questdo que se estd
discutindo.

A psicoteraupeuta Marina T. de Oliveira, entrevistada a res-
peito das principais caracteristicas do bebé, esclarece:

Desde o final da gravidez e o parto, tem inicio uma relacio in-
tensa entre 4 mae ¢ o beb&. Nesse periodo, um ambiente facilitador ¢
protetor permite gue a mie atenda plenamente a essa necessidade,
ficande o tempo todo com o bebé, Trata-se de uma regressio normal,
esperada, de cardter animal. E como qualquer mamifero, que aleita e
lambe a cria. Essa atitude & denominada, pela psicandlise, “preccu-
pacio materna primdria”. Gragas a essa necessidade, estabelecem-se
os primeiros vinculos intensos entre o bebé e sua mie. O recéim=
nascido ndo tem, porém, a memdria da mée, se esta ndo estiver pres
sente. Quando a mie se afasta, ele se sente totalmente desam
Se o bebé ndo estiver com alguém com quem estabeleca
perde a prépria nogio de existir, o que pode desenvolver,
mente, guadros psicéticos. Com alguns dias de vida, o jeito:

257




Muarisa Trench de Oliveira Fonterrada

ou da pessoa que cuida do bebé, 0 modo como o carrega, seu cheiro,
5ua voz, e outras caracteristicas passam a ser reconhecidos por ele.
Assim, quando ouve a voz da "mde”, mesmo que de longe, péra de
chorar e sente aliviar a propria angiistia; o mesmo ocorre quando
reconhece as misicas que a mie canta para ele. Se os pais cantam e
falam com o feto durante a gravidez, depois do nascimento, o bebé
serd capaz de reconhecer os sons que havia ouvido antes de nascer, e
isso o acalma. Estimular o beb& £ brincar e relacionar-se com ele,
nind-lo e acarinhd-lo, cantar para ele e com ele. O “brincar” que pro-
move o desenvolvimento € o que di significado & experiéncia que o
bebé ou a crianca estdo vivendo. Nesse sentido, pode-se dizer que &
play e ndo geme. O jogo como game & treino e desenvolve determina-
das capacidades, mas isso ndo fica integrado ao desenvolvimento glo-
bal da crianga. (Comunicagiio pessoal, 1999)

Esse tipo de informagdo poderia ser de grande urilidade se
constasse do Referencial Curricular; criancas bem pequenas sio
atendidas em creches e escolas de educacio infantil em todo o
pais, mas quantos dos professores dessas escolas sentem-se 4 von-
tade para lidar com elas? E, no entanto, é necessirio que a “profes-
sora” responsdvel compreenda muito bem o processo pelo qual a
crianga passa em seu desenvolvimento inicial; como substituta -
ainda que tempordria - da mde, ela precisa “agir em seu lugar” no
atendimento ao bebé, dando conta nio apenas dos cuidados pes-
soais, higiene e alimentagdo, mas também do estabelecimento de
vinculos afetivos e da relag3o do bebé/crianca com o meio € com
as demais pessoas da instituigio, Mas todo esse precioso volume
de informacdes estd ausente do documento oficial,

Qutra questdo a ser considerada é que, em razio da prdpria
situagio socioecondmica e das condiges tipicas do momento atual,
cada vez mais e mais cedo pais e mies que trabalham véem-se
obrigados a deixar os filhos em creches, s vezes, durante todo o
dia. Isso para ndo falar nas criangas 6rfds e abandonadas, cujo ni-
mero cresce assustadoramente. Por esse motivo seria necessdrio
que o Referencial desse énfase i faixa etdria de zero a um ano,
pois, assim, as pessoas que se ocupam de criancas pequenas nas
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s teriam melhores condigdes do que atualmente de contrl-
t para o seu desenvolvimento saudavel e harmonioso.

tlancas de quatro a seis anos

O segmento que trata da faixa etdria de quatro a seis anos
gue aproximadamente o mesmo modelo descrito: caracteristi-
ths das criangas na faixa etdria (mais uma vez, prejudicado pela
' pmplitude da abrangéncia) e orientagdo didética. No item “Carac-
teristicas”, enfatiza-se a manifestagio, expressio e o controle pro-
gressivo de necessidades, desejos e sentimentos em situagdes do
cotidiano. Os itens todos apontam para a independéncia que a crian-
¢a adquire paulatinamente, a aquisicio de habitos pessoais e so-
ciais, nogdes de higiene, cuidados pessoais e progressiva sociabili-
zagio, evidenciada pelo respeito a regras de convivio social, uso de
materiais & espago. Os subitens sdo: imagem, independéncia e au-
tonomia, respeito a diversidade, identidade de género, interagio,
jogos e brincadeiras, além de cuidados pessoais. Cada um deles
fornece informagdes pertinentes, constituindo precioso auxilio aos
professores.

O item “Orientacdes gerais para o professor” aborda, mais uma
vez, a questdo dos jogos e brincadeiras — agora, dirigido ao “faz-de-
conta” e enfatizando a importincia da imaginagio, as maneiras de
o professor interferir de vez em quando, com a inten¢ao de enri-
quecer as propostas e apresentando uma série de sugestdes para
auxilid-lo a organizar o espago de maneira a privilegiar as brinca-
deiras, Esse e os itens seguintes sdo tratados de maneira feliz, uri-
lizando linguagem simples e acessivel, sem que isso resulte em
superficialidade. Sempre que o documento adota esse tom claro e
direto atinge seus objetivos, por dar proximidade ao leitor. Quan-
do, porém, faz generalizagbes e trabalha em abstrato, o resultado
fica compromerido.
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Terceiro volume: Conhecimento do mundo

Nesse volume estdo os documentos referentes aos “seis eixos
de trabalho orientados para a construgdo das diferentes linguagens
pelas criangas e para as relagdes que estabelecem com os objetos
do conhecimento” (Brasil, 1998): movimento, misica, artes visuais,
linguagem oral e escrita, natureza e sociedade, matemadtica.

E clara a intengio de fornecer informacio e orientacio aos
professores. Pretende-se que, pelo estudo e discussdo do material
com a equipe escolar, em cada institui¢do, seja possivel produzir-
se conhecimento “de maneira integrada e global”. Sugere-se, tam-
bém, que o professor trabalhe de modo interativo com as diferen-
tes dreas. Mais uma vez, enfatiza-se a necessidade de cada escola,
cada equipe, elaborar seu préprio plano de atuagio a partir da si-
tuacdo real enfrentada cotidianamente quanto ao espago fisico,
filosofia de trabalho, perfil dos alunos, interesses, enfim, twdo o
que, de algum mode, influencie a agiio da escola e dirija o estabe-
lecimento de sua estrutura curricular. Os textos a respeito dos
seis eixos contemplados possuem estrutura bastante semelhante,
com introdugdo, presenga da drea especifica na educacdo infantil,
a relacdo da crianga com a drea de conhecimento, objetivos, con-
tetidos, observacbes gerais aos professores e avaliacio formativa,
variando ligeiramente, algumas vezes, de um para outro campo
do conhecimento.

No entanto, se, por um lado, o texto demonstra o conheci-
mento dos autores de cada drea, por outro, mostra a falta de inte-
gragdo entre eles. Cada autor apresenta seu elenco proprio de con-
sideracdes, objetivos, conteddos, orientacdes diddticas e outros
itens, sem atentar para o que estd sendo dito nas outras dreas —,
conduta inadequada porque, em geral, na creche ou nas escolas de
educacgdo infantil, hi um Gnico educador (polivalente) para todas
as dreas, que transita por elas de forma integrada. A presenca de
especialistas nessas instituighes € uma exce¢do, mas, Mesmo quan-
do existem, € o professor de classe que se responsabiliza pela inte-
gracio, reavivando, no dia-a-dia da escola, os conceitos e habilida-
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abalhados pelo especialista. Por esse motivo, a principal ta-
tlo professor da creche ou da escola de educagdo infantil é
| de modo vivo e integrado, com todas as atividades, conteu-
, agdes. Isso, porém, estd ausente no documento, e a integra-
I tem de ser feita pelo proprio professor. E bom que o professor
ligine, ele mesmo, maneiras de fazer a integracio, pois isso o
BVl o refletir acerca da prépria experiéncia. No entanto, nas con-

phies atuais em que as escolas e creches vivem, esse tipo de con-
ita ¢ inadequada, pois ndo hd garantia de que a reflexdo seja feita
i cada professer ou mesmo pela instituigdo. A capacidade de
tefletir acerca da prépria pritica é um ideal a ser perseguido, mas,
no momento, dificil de ser realizado. Sendo assim, para que os
objetivos sejam atingidos, é preciso que haja suporte, supervisao e
cursos de capacitagdo e aperfeicoamento docente.

Uma possivel integracio

Para concluir a andlise do Referencial Curricular Nacional, in-
dicam-se algumas maneiras de estimular a interagdo entre as dreas.
Hi, nos eixos movimento € misica, propostas que muitas vezes se
completam. Mas ndo € s ai que se podem desenvolver propostas
interativas, pois 0 mesmo ocorre em outras areas, COmo a mate-
mdtica e a misica. Um grande leque de possibilidades de interacdo
entre diferentes dreas pode ser encontrado a partir do material
apresentado no RCN, sem que seja necessdrio alterar nada da pro-
posta original, bastando cruzar dados para perceber a riqueza que
se mostra a partir desse exercicio.

Exemplo 1
Movimento

» Utilizagdo expressiva intencional do movimento nas situages coti-
dianas e em suas brincadeiras. (Brasil, 1998, p.32)
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Milsica
= Parricipacio em jogos e brincadeiras que envolvam a danca efou a
improvisagio musical. (p.59)

Se coladas, como aqui, lado a lado, fica claro ao “professor”
que uma atividade leva & outra, e a énfase pode mudar de lugar,
privilegiando ora o movimento, ora o som, o que se confirma com
outra citacao:

0 gesto & 0 movimento corporal estio ligados e conectados ao
trabalho musical. (RCN, v.3, p.61)

Exemplo 2

Artes Plisricas

» Exploracio e aprofundamento das possibilidades oferecidas pelos
diversos materiais, instrumentos e suportes necessirios para o fazer
artistico. {p.99)

Musica

= Para visualizar o projeto de construgdo de instrumentos com as
criangas, o material a ser utilizado pode ser organizado de forma a
facilitar uma produgio criativa e interessante. (p.6%)

Neste caso, 0 instrumento a ser construido poderia ser supor-
te para as artes plasticas.

Exemplo 3

Linguagem oral

* Conhecimento e reproducio oral de jogos verbais, como trava-lin-
guas, parlendas, adivinhas, quadrinhas, poemas e cancbes. (p.137

Miusica

= 0= jogos e brinquedos musicais da cultura infantil incluem os aca-
lantos ..., as parlendas ..., as adivinhas, os contos, os romances ...

p.71)
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Matematica
* Brincadeiras ¢ cantigas que incluem diferentes formas de contis

gem. (p.221)

O exame do material permitird ao professor encontrar mui-
tos outros exemplos, e ele pode exercitar-se no jogo de descobri-
mento de pontos semelhantes ou inter-relacionados nas propos-
tas, pois a interdisciplinaridade é constantemente buscada na
educacio infantil.

s Parametros Curriculares MNacionais — PCN

Na andlise a ser apresentada, serdo tomados apenas os PCN 1 e
2, e ndo os dos demais niveis de educacio (cursos médio e técnico).
Serdo feitos comentdrios de ordem geral que passam pelos textos
introdutdrios e temas transversais; no entanto, o foco do trabalho
incide sobre a misica. Os textos de cada drea especifica refletem o
estado em que ela se encontra; sendo assim, € interessante consta-
tar que a maneira com que o texto é apresentado no documento
aponte, também, para a maturidade da drea. Logo no primeiro exa-
me percebe-se uma nitida diferenca entre os textos teéricos a res-
peito de educagdo e os especificos a cada setor; os textos introduto-
rios sdo bem organizades e o autor consegue defender seus pontos
de vista com clareza e pertinéncia. Observe-se a énfase na posigio
ocupada pelo Brasil em comparagdo i de outros paises, com o re-
conhecimento explicito da desvantagem ora ocupada por ele sem,
porém, adotar linguagem derretista ou negativa, mas ressaltando
05 avangos conguistados. Importante, também, como se revela no
texto, a disposi¢io do governo em emparelhar-se a conquistas da
educagio mundial, endossando as proposicdes priorizadas em con-
feréncias e encontros internacionais. No entanto, nao se pode dei-
xar de notar um anseio em “ser como os outros”, isto é, em poder
participar de encontros, congressos e pesquisas “em igualdade de
condi¢des”. Este é um ponto a ser considerado: Serd que o Brasil
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tem de se pautar pelos paises desenvolvidos? Serd que, para ser
considerado “bom” em termos de educacio, temos de trilhar os
mesmos caminhos jé percorridos por eles?

MNos dltimos anos, paradoxalmente, nos encontros internacio-
nais de educagdo musical,” o que se evidencia — em vez da
hegemonia dos paises desenvolvidos - € a constatacdo de interes-
se e respeiro cada vez maiores pelas manifestacdes artisticas mul-
ticulturais. As mudancas politicas do final do século XX fizeram
aumentar grandemente o contato entre os povos: a Europa e a
Ameérica do Norte viram-se subitamente povoadas por refugiados
vindos da Asia, da Africa ou da Europa oriental e, malgrado todos
os problemas sociais e de adaptacio ao novo mundo, o que se viu,
em termos culturais, foi a aproximagdo de culturas diferentes e o
conhecimento de novas formas de expressio. Os educadores do
Primeiro Mundo estdo descobrindo a “mesmice” que subjaz a
muitas de suas formas de expressao artistica e anseiam pela di-
versidade e multiplicidade de ritmos, cores e formas com que
travam contato mais proximo agora. O mundo diminuiu e quase
nao hd mais sociedades distantes e lenddrias. Tudo estd perto, ao
alcance da mio. Sem mencionar as facilidades da internet, dos
sites informativos, dos videoteipes e CD-ROMs.

Diante dessa nova condicio, o Brasil se apresenta com grande
vantagem em relacio aos outros paises, que apenas neste século
estdo travando contato com a diversidade, pois aqui nosso dia-a-
dia esta inserido na multiplicidade; diferentes culturas, diferentes
etnias compdem este pais em mosaicos inter-relacionados, em que
conviver com o diferente faz parte do cotidiane. No entanto, hd
uma forga que leva a se querer adotar padrdes homogéneos, em
vez de aceitar o que ¢ tipico de cada regido ou segmento cultural, e

9 Refere-se, especificamente, aos congressos bianuais promovidos pela ISME (In-
ternational Society for Music Education), mas o que estd sendo apontado pode
ser abservado em OULTOS SNCONLIOS, € e outras dreas artisticas, dentro ou fora
do circuito scadémico.
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p gera um conflito entre 0 anseio pela homogeneizagio e a forca
eterogénea que caractiza o multiculturalismo brasileiro.

Nos Pardmetros Cyrriculares Nacionais nota-se 0 mesmo an-
tagonismo, pois, embord SeU TEXLO reconhega a diversidade cultu-
" yal do pais e recuse determinar e impor padrdes, de modo que
- ¢ada regido, cada escols, cada segmento descubra suas MEnERs
proprias de acdo, deixaSe, 40 MESMO (EMPO, ENLEVEN UM anseio
em “sermos iguais aos paises desenvolvidos”. Talvez, o anseio em

buscar qualidades “14 fora” possa prejudicar o reconhecimento

dos potenciais “daqui e dentro”. o
Qutro ponto a destacar € 0 diagnédstico da escola brasileira

apresentado nos docurentos introdutérios. Ao trazer estados e
municipios 4 comparticipagio no processo educativo da populagdo
em geral, mostram-se aé Vantagens de agbes conjuntas para a.rrECu-
peracio do sistema educativo do pais. No entanto, a par do discur-
<o otimista, deve-se ter em mente a enormidade da tarefae a dis-
tincia entre a proposta & Sua aplicacao pratica, pois anos e anos de
acdes inadequadas, mi preparacio de professores, m’lm_em m?uﬁv
ciente de profissionais habilitados, falta de verba cronica, ma re-
muneragio, apenas pard citar alguns dos problemas enfrentados,
deixaram a educacio em um estado que somente um plano muito
bem urdido, a colaborsgdo de muitos profissionais, a montagem
de cursos e atividades de formagiio continuada, muita vontade po-
litica e verbas adequadas poderdo mudar a situacio hoje vivida. :

O terceiro ponto refere-se s concepeoes pedagdgicas domi-
nantes no sistema educacional do pais. Nao sao apenas os aspec-
tos pedagdgicos que devem ser discutidos - é isso que ocorre no
documento (alids, nem Mesmo isso, pois, como ja foi apontado ao
se tratar do Referencial Curricular, hd uma clara op¢io pela con-
cepcio construtivista, jenorando-se qualquer outra nfa_trlz tedrica
e ndo se enfatizando principios filosdficos, éticos, estéticos €, por-
tanto, valorativos). E de extrema importancia que esses aspectos
sejam claramente exposStos, pois so eles que determina::n as con-
dutas, a escolha de curriculos e as possiveis epistemologias orien-

tadoras do ensino, que 4o deveriam ser conduzidas, como ocorre
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no documento, mas deixadas a critério de cada escola, evidente-
mente depois de amplo esclarecimento. Se isso ndo ocorrer de for-
ma clara, pode-se cair em solugdes ficeis, em que procedimentos
adotados acriticamente acabem por perder sentido dentro do con-
texto escolar.

Destaque-se, ainda, a pertinéncia da elaboragio do perfil de
escola ideal, chamada, no documento, “a escola de oito anos que
queremos” — uma escola nio excludente e acolhedora; interativa e
engajada na comunidade; ativa e capaz de valorizar quem dela faz
parte, socializadora, inserida e envolvida com as questdes do mun-
do contemporineo; multicultural e estimuladora da aprendizagem
constante. Essas posiches, se efetivamente mantidas, poderdo, com
atos e reflexdes, diminuir a distdncia apontada anteriormente en-
tre “os 14 de fora” e os “aqui de dentro”, pois, caso se assuma
realmente esse perfil, fazendo que os educadores aprendam a se
conhecer melhor e, portanto, a enfrentar as préprias fraquezas e a
valorizar seus aspectos fortes, podem-se descobrir qualidades in-
trinsecas peculiares que conduzirdo a uma escola bem-sucedida,
mas ndo necessariamente igual 4 dos paises que hoje nos servem
de modelo e que, paradoxalmente, a0 menos em termos de arte e
cultura, nos olham com admiragdo e - por que nio dizer? - com
um pouquinho de inveja...

Os temas transversais
— um olhar para questdes urgentes

Nio se pode deixar de citar, ainda que ligeiramente, os cha-
mados temas transversais, que acompanham a grade curricular e per-
passam todas as dreas. Nido hd como ampliar demasiadamente essa
discussdo e andlise, apesar de sua atualidade e pertinéncia, mas
hd dois destaques a fazer: pela importincia da proposta, faz-se
necessdrio que ela seja amplamente trabalhada em todas as ins-
tancias, desde os escaldes mais altos da equipe governamental até
a escola; ai, devera ser plenamente entendida por todos os inte-
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grantes dos mais distintos segmentos, da diregdo ao corpo dis-
cente, pois, se isso ndo ocorrer, dificilmente a proposta atingird
seus objetivos. No item meio ambiente, & importante que se des-
taque a extensdo das atitudes recomendadas: gestos de solidarie-
dade, hibitos de higiene pessoal e outros similares, que transcen-
dem a escola e se inserem em um dmbito maior. Estd-se referindo
a questdes de cunho ecolégico de importincia mundial, como o
aproveitamento de materiais, 0 nao desperdicio, a preservagdo da
vida e da biodiversidade, os riscos do desmatamento e da polui-
cio ambiental, os danos 4 satde provocados por ambientes dese-
quilibrados, o aquecimento global e outros temas. Esses pontos
estio presentes no dia-a-dia da escola e, se destacados, servirdo
de eixo para agGes transformadoras. Trata-se do estimulo a uma
mentalidade de respeito a si mesmo, ao proximo e ao ambiente,
£m que se resgate, no contexto escolar, as questdes ligadas 4 cida-
dania, & ecologia e 4 prépria cultura. Ndo se trata de contefidos
especificos a serem tratados como se pertencessem a outras dis-
ciplinas, mas de agdes motivadas por causas abracadas por toda a
comunidade, com o coragdo aberto e muita vontade, no cotidiano
de cada um, da escola e de toda a sociedade. Trata-se, também, de
nio deixar fora da discussdo os valores éticos e estéticos, pois 0s
aspectos sensiveis e valorativos, bem come a autonomia do corpo
e do movimento, contribuem para a formagio total do ser huma-
no. Se nio for assim, n3o haverd uma real transformagio, e a ques-
t3o serd tratada, mais uma vez, como tantos modismos que che-

garam, se desgastaram e passaram.

Ecologia aclstica

Nio se pode deixar de citar, nesse conjunto de atitudes, a pra-
tica da ecologia acistica, considerada drea emergente. Efetivamente,
é urgente a presenca em sala de aula da discussio dos efeitos do
som ambiental na vida humana. No entanto, ainda néo estd clara,
a um professor que se acerque do termo pela primeira vez, a im-
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portdncia de sua presenca na escola. E preciso, portante, que se
explicite a relacio entre ambiente e qualidade de vida; a poluigio
sonora ¢ os danos causados 4 saide pela exposicio a ambiente
sonoramente poluido, a importincia do resgate da qualidade audi-
tiva, utilizande-se exercicios especificos, a melhoria da percepcio
auditiva e propostas positivas de planejamento do ambiente sono-
ro e outros temas relacionados, para que a questao possa ser devi-
damente apreendida e valorizada. Também quanto a este aspecto,
o trabalho inicial &€ com o préprio professor e com a escola, pois
eles mesmos, talvez por desconhecimento, muitas vezes atuam
como agentes poluidores. Nesse sentido, incentive-se na escola o
conhecimento do livro de Murray Schafer a respeito desse proble-
ma, A afinagdo do mundo (2001), bem como da cartilha Escutal A
paisagem sonora da cidade (1998), publicada pela Secretaria do
Meio Ambiente do Rio de Janeiro, pela pertinéncia e facilidade de
aplicagdo no contexto da escola pidblica.

Musica e tecnologia

Outro destaque a ser feito é a questdo das tecnologias de co-
municacdo na sociedade contemporinea e a importincia dos re-
cursos tecnol6gicos para a educagio. Assim como os anteriores, &
um texto bem desenvolvido e pertinente. Os autores “varreram” o
campo e apresentam explicagdes claras e seguras a respeito de cada
um dos itens levantados. No entanto, & preciso que se tenha cui-
dado com a implantagio da proposta; é necessdrio que, 3 informa-
¢d0 a respeito dos meios, se acrescente a reflexdo acerca dos peri-
gos de seu uso inadequado, excessivo ou desacompanhado de acdes
positivas que preservem o pleno desenvolvimento das capacida-
des individuais e coletivas. Nunca, como agora, houve tanta facili-
dade de acesso 4 informagdio e 4 comunicagdo. Em contrapartida,
nao s& avangou muito quanto a relagdes pessoais e coletivas, que
necessitam de maior aprofundamento e cuidado. Acessa-se ripida
e superficialmente tudo o que se quer; as bibliotecas do mundo
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inteiro estdo d disposi¢do de cada um via internet, e a8 pre
culturais internacionais sao acessiveis por meio de CDs, .
videos, DVDs ou CD-ROMs; no entanto, continua-se tende dﬁi
culdade de organizagio, didlogo, capacidade de compreender pofis
tos de vista divergentes ou em participar de a¢Ses comunitdrias.
Nesta época, a informacio é instantinea, mas falta discussdo ética
¢ estética. Valores sdo deixados de lado, como se fossem questdes
de foro intimo, ndo pertinentes ao grupo social. Hi uma tendén-
cia, em vérios setores ligados & educagio, de confundir moderniza-
cdo de recursos com aperfeipoamento da prdtica educativa. S3o muitas as
escolas que, por um lado, recebem computadores para os alunos,
enguanto, por outro, lutam com as mesmas questoes de sempre:
falta de professores, desmotivacio, escassez de recursos, falta de
seguranca, evasdo, repeténcia. As solugSes que surgem a cada vez
sdo paliativas e nunca chegam ao dmago do problema. Os compu-
tadores, muitas vezes, sdo colocados em salas vazias ou cheias de
goteiras. Em ourras, permanecem guardados em suas embalagens
originais, esperando que se arrume um local adequado para sua
instalagio e assim permanecem por anos, deteriorando, a espera
de um milagre que nio ocorre. E preciso avaliar qual é a verdadeira
contribuiciio da tecnologia sem, porém, esquecer-se das condicbes
basicas de vida e das relagdes humanas. Ao assumir as técnicas de
Gltima geragdo, ndo se pode deixar de dar aten¢do a determinadas
caréncias, desenvolvidas, entre outras causas, pelo comportamen-
to solitdrio a que se tende hoje, que pode ser resumido no viver
entre duas telas, 2 da TV e a do computador. E isso que se estd
presenciando, principalmente na cidade grande. A escola, atenta a
essa disparidade, caberd propor estratégias e acfes que diminuam
as caréncias apontadas.

£ importante que a reflexdo a respeito de tais questdes surja
na escola; o uso das tecnologias disponiveis ¢ desejavel e, sem
diivida, facilita a vida do usudrio; além disso, é irreversivel: o mun-
do mudou e continua a mudar, em ritmo acelerado. A cada dia, @
cotidiano se povoa mais um pouco com artefatos tecnolgicos
tinados a “facilitar a vida". Diariamente, l&-se nos jornais
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a respeito das novidades tecnolégicas esperadas para um futuro
proximo e gue ja estdo compondo o que se convencionou chamar
“a revolugdo dentro da revolugio™." Mais uma razdo, portanto,
para que sua utilizagio e disseminacio ndo se déem de forma
acritica. E nunca foi t3o necessério como hoje criar programas que
resgatern atividades — hoje ndo mais tio “naturais” como um dia
foram consideradas - como: andar ao ar livre, tomar contato com
a diversidade, reconhecer similaridades, apurar a sensibilidade,
conhecer, ver e escutar diferentes ambientes; incentivar praticas
artisticas e culturais; a oportunidade de expressdo individual e
coletiva servird de contraponto as atividades de cardter tecnolagi-
co, contribuindo para o reequilibrio de pessoas e grupos.

A musica na proposta dos PCN

Apés as observaces de cardter geral traz-se, agora, a discus-
530, questdes especificas da drea de misica, ou melhor, da educa-
¢do musical na escola, que talvez seja o ramo mais fragil da “drvore
educativa”. E uma 4rea que caminha cautelosamente, tateando, i
procura de seus proprios passos; ela nio se conhece ainda o sufi-
ciente nem consegue perceber sua importincia e alcance; mal sa-
bendo o que quer e o que pode fazer. E ndo poderia ser de outro
modo, pois, hi mais de trinta anos, sua presenca na escola vem
sendo prejudicada; ao perder sua autonomia e passar a ser consi-
derada um dos ramos das linguagens expressivas, confundiu-se
“interdisciplinaridade” com “polivaléncia®. Os alunos dos cursos
de educagio artistica que ndo tenham tido formagio musical ante-
rior ndo conseguem, durante o curso, dominar estratégias, habili-
dades e contetdos especificos da drea; o resultado disso logo se fez
notar: a musica praticamente desapareceu das escolas, tanto no
curso fundamental quanto no curso médio, e os exemplos em con-

10 A esse respeito, ler o editorial de O Estado de 5.Pauda, 25.1.2000, p.3.
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trario podem ser vistos como excecBes & regra. O discurso da drea
de misica ndo estd pronto, mas em processo, € o caminho, por
fazer. Mas se houver vontade da instituicio e do corpo docente, e
se aumentar o nimero de professores especialistas, & importante
que ele seja trilhado, mesmo que seu contorno ndo seja ainda cla-
ro, pois, como lembra Antonio Machade: “Caminante, no hay
camino; se hace camino al andar”.

Ao examinar os Parimetros Curriculares, essa indefinicio da
area de misica torna-se evidente. Nao se quer dizer que sejam
inconsistentes, Pelo contrdrio, sio bem-feitos e levantam ques-
thes pertinentes. No entanto, é importante enfatizar que a énfase
do documento estd na formagio de conceitos e ndo na pritica
musical, talvez pela pouca tradi¢io do ensino de musica nas esco-
las brasileiras, principalmente a partir de 1971. A auséncia, por
tanto tempo, da misica na pritica da educagdo artistica tem leva-
do, com freqiiéncia, escolas, professores, pais e alunos a verem a
disciplina como “diversio” e “entretenimento”, e nao como possi-
bilidade do fazer artistico e forma de conhecimento.

A divisdo dos contetidos em trés partes: expressao e comuni-
cacdo, apreciacdo significativa e compreensio faz temer uma énfa-
se muito grande no verbal, em detrimento da prética artistica. Sabe-
se que o temor em “fazer” leva & “verbalizagio”. Embora seja de
grande importéncia a discussio e o “falar a respeito de”, o mais
significativo, no contexto dos Parimetros, como um precioso guia
que oferece suporte, dd sugestdes e apresenta recursos para apli-
cacio em sala de aula, é a pratica musical. No entanto, essa pritica
ndo é enfatizada no texto, que se caracteriza por ser verbal: assim,
das trés partes, somente a primeira lida com a experiéncia musical
e, assim mesmo, de forma muito geral e nem sempre totalmente
apropriada, o que faz pensar na seqiela deixada por rodo esse tempo
de "jejum” musical na escola, desde a lei n.5692/71. Os outros
itens privilegiam processos de pensamento e verbalizacio, em de-
trimento de intuighes, sensibilidade ou percep¢ao, como se pode
ver com as expressdes “manifestagdes pessoais”, “identificacio”,

“comparacio”, “discussBes”, “conhecimento”, “pesquisa”, “refle-
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X30”, para citar alguns termos colhidos ao acaso. Fala-se, é claro,
em “percepcdo” e “participagio em apresentacdes ao vivo”, estas
Gltimas com a ressalva: “sempre que possivel”. Ora, acredita-se
que, numa aula de misica, sempre seja possivel fazer musica! No
entanto, nos PCN, os termos que sugerem pratica musical, via de
regra, sdo utilizados de maneira ocasional, vaga e imprecisa.

Na aplicacdo em larga escala, isto é, no momento em que os
PCN estiverem, efetivamente, orientando o trabalho de todas as
escolas do pais, teme-se o desvirtuamento da proposta, e antevé-se o
perigo de as aulas de arte se transformarem em plataforma de dis-
cussoes infinddveis, que priorizemn a expressdo verbal em detrimen-
to da ndo-verbal. Seria importante enfatizar, no préprio documen-
to, que essas discussdes ndo substituem a pratica artistica, mas
dao-lhe subsidios e servem-lhe de complemento.

Esse engano bdsico de postura estd presente nas artes, de ma-
neira geral, e, em especial, na drea de musica, caracterizando-se
pela falta de énfase no fazer musical em suas maltiplas formas, ou
seja, canto, aprendizado de instrumentos, criagio a partir de mate-
riais sonoros diversos e trabalho corporal. E como se os especialis-
tas tivessem esquecido as preciosas licdes dos educadores musi-
cais do século XX, cujas propostas se caracterizaram, antes de tudo,
por serem ativas. A escola é um espago ideal para o fazer musical.
Os alunos estao juntos ¢ disponiveis, e ndo ¢ dificil motivi-los a
participar de atividades musicais, se o professor tiver competéncia
para isso. Nao se descarta, € claro, a discussio, a andlise ou a com-
paragao, mas essas atividades devem permear a pritica, reforgan-
do-a e de modo algum substituindo-a ou impedindo que ccorra.

Mais uma questdo importante refere-se  preparacio do aluno
para a escuta e a apreciacdo musical. Nesse dmbito, hd aspectos
bisicos que sequer foram mencionados nos PCN, apesar de serem
imprescindiveis num trabalho de educacio musical (usa-se agui o
termo propositadamente, em substitui¢iio 4 expressio “educacio
artistica”, para enfatizar a necessidade de apropriagdo da lingua-
gem musical pelos alunos, que se di a partir da escuta e do fazer
musical). De fato, aspectos como escuta musical, formacio de ha-
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bilidades especificas, dominio de conteddos musicais, capucicue
de fazer e criar misica, bem como a de atuar em conjunto (fager
musica coletivamente, isto é, praticar atividades de canto coral;
banda, fanfarra, orquestra, e participar de oficinas de criagio mus
sical) sdo condicBes essenciais para a instalagdo do fazer musical.
A escuta de qualidade estd ligada ao desenvolvimento da percep-
¢do auditiva (sonoro/musical) e prende-se diretamente aos pari-
metros do som (altura, duragdo, intensidade e timbre) e as dife-
rentes formas de organizagio musical (horizontal e vertical), Ndo
se limita a isso, porém, abrigando a expressdo, a sensibilidade ar-
tistica e a execugdo. O ato da escuta ndo é passivo nem se limita ao
ouvido; o homem “ouve” com o corpo todo. Sendo assim, o traba-
Iho corporal levard ao discernimento do espago, do tempo e de
diferentes formas de organizacio sonora. A presenca da atividade
de cantar é importante e deveria estar presente em toda atividade
musical por ser bisico. Pelo canto, a crianga percebe a musica den-
tro de si, e aprender a reconhecer o estado da propria voz aguga
suas faculdades proprioceptivas, contribuindo para a consolidagao
de sua identidade. Ouvido e voz pertencem ao mesmao sistema net-
rolégico; portanto, a interferéncia em um deles causa transforma-
¢bes no outro. Diro de outro modo, o aperfeicoamento da escuta
leva ao melhor desempenho do canto, enquanto o aperfeigoamen-
to da capacidade de cantar propicia o desenvolvimento da escuta.
Por conseguinte, o investimento em habilidades musicais especifi-
cas levard ao dominio de contetdos e vice-versa. Essas coisas to-
das constituem um corpo de conhecimento especifico, orientado e
firmado pelo fazer, que envolve o corpo, a expressio e o pensa-
mento, integrados num fluxo. O conhecimento musical, embora
nao prescinda da capacidade analitica do individuo, constitui-se
na propria experiéncia e, por isso, o fazer musical tem de ser privi-
legiado na implantacio da misica na escola.

Outra questdo a ser examinada é a auséncia, na proposta, de
desenvolvimento da leitura musical, quando se sabe que esta, quan-
do adequadamente realizada, organiza e facilita a capacidade
perceptiva e a compreensio da masica, o que, neste caso, se refere
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4 sua apropriacdo. Perceber os modos de organizacio da misica é
apropriar-se de sua estrutura, o que, por sua vez, contribui para a
apreensdo do artistico. Essa questdo passa pela competéncia do
professor de educagdo musical: Quem deve dar aulas de miisica? O
professor de classe? O professor de artes? O musico que é também
professor de educagio musical? Se a resposta a esta Gltima ques-
tio for positiva, a prdtica da musica na escola se encerra aqui, pois,
apos o hiato da musica nos anos que se seguiram 4 LDB n.5692/
71, diminuiu tanto o nimero de professores de miisica que, se
hoje, por decreto, fosse reimplantado o ensino de musica nas es-
colas, jd ndo seria possivel cumpri-lo. Sendo assim, é preciso res-
gatar o professor que, mesmo nio sendo muisico, goste de musica
€ a traga para dentro da escola. Esse é um bom comego e pode
servir de preparagio a um tempo posterior, em que haverd profes-
sores habilitados em musica em todas as escolas. Com a implanta-
¢ao de licenciaturas especificas em miisica, essa possibilidade nio
& utdpica.

A bibliografia recomendada pelos PCN

A bibliografia recomendada é adequada e apresenta titulos sig-
nificativos. Na drea de misica, porém, ela reflete a problematica
do pais, pois, além de poucos titulos, hia uma grande preponderan-
cia de artigos publicados em revistas e anais especializados, de
cunho marcadamente tedrico, e poucas ofertas de livros préticos,
para o professor ou para os alunos, mostrando a pobreza editorial
brasileira no que se refere 4 miisica e 4 educagio musical. Essa
auséncia de titulos & reveladora do pouco valor atribuido a essas
areas. Nao existem publica¢bes especializadas dos autores clissi-
cos em educacio musical. Os pedagogos mundialmente reconhe-
cidos ndo estdo traduzidos no Brasil. Ha alguns poucos titulos em
Portugal, mas dificilmente chegam até aqui. Poucos livros abor-
dam questdes ligadas a criacio e 4 percepgio musicais. Hi uma
grande énfase em “musica popular”, que, embora extremamente
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importante, nio pode ser colocada como tnica opgio, pois tal pro-
posta seria excludente. Nio se leva sequer em consideragio priti-
cas de idiomas musicais outros que ndo os tonais, € desconhece-se
a ja grande produgio de compositores contemporaneos, €m varios
paises, que relacionam estreitamente composigio e educagio mu-
sical, com muito bons resultados pedagodgicos e artisticos. Resta
esperar que essas lacunas sejam cobertas no futuro, 4 medida que
as necessidades da drea despontarem.

As dreas artisticas no ensino fundamental

H4, ainda, outra questdo a ser abordada na organizagio da drea
de artes nas escolas: embora ndo se possam apresentar solugdes
imediatas, prevé-se que a multiplicagio de dreas artisticas ao longo
das séries favoreca a repeticio das inconsisténcias que tdo triste-
mente se viveu {e se vive) nas propostas de educagio artistica,
apds a vigéncia da lei n.5692/71: as propostas desenvolvidas em
determinadas dreas — por exemplo, movimento (expressio corpo-
ral) ou milsica -, gue ocorram em duas séries e que, depois, sejam
substituidas por outras de, diga-se, artes visuais e teatro, estarao,
mais uma vez, mantendo-se na superficie e impedindo o aprofun-
damento da experiéncia. Nesse modelo, quando o aluno comeca a
dominar uma drea, ela & substituida por outra.

A sugestdo a seguir é meramente instigadora: talvez os alunos
possam ser agrupados por drea de interesse, e ndo por classe. Para
isso, o hordrio da aula de artes deveria ser o mesmo para muitas
classes, de modo que alunos de diferentes turmas pudessem esco-
lher a drea para a qual demonstrassem maior interesse. Para faci-
litar a escolha, passariam por todas as dreas, numa organizacio
em forma de rodizio, antes de escolher a 4rea de preferéncia a
partir de interesses e aptidbes pessoais. Mas essa € uma questio
aberta, que necessita ser discutida. Qutra sugestao possivel seria
que, no segundo semestre letivo, a cada ano, professores e alunos
trabalhassem em projetos integrados, nos quais se privilegiasse a
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confluéncia das ireas artisticas, de cardter interdisciplinar e nio
polivalente.

A partir da avaliagio do documento fica a impressio de que as
escolas subestimum a capacidade do aluno, o que dificulta o apro-
fundamento em uma das linguagens artisticas. E claro que, se a
escola tem condigbes de oferecer aulas em diferentes linguagens,
os projetos interdisciplinares podem e devem ser incentivados, mas
eles s6 terdo qualidade se duas coisas se conjugarem: a competén-
cia do professor ¢ 0 aprofundamento na 4rea; s6 assim se chegard
a resultados significativos. Para que isso ocorra, é preciso que a
escola estude possibilidades e aponte solugbes criativas.

Musica e interdisciplinaridade

Apoiando-se no que foi exposto acima, passa-se, a seguir, a
refletir acerca da importancia da participagao do professor de outras
disciplinas para garantir a presenca da misica na escola. Sem du-
vida, hd muitas atividades que o professor nio masico pode de-
senvolver com sua classe, com o objetivo de estimular o gosto pela
misica; sem divida, & possivel cantar ou tocar, mesmo que o pro-
fessor ndo saiba ler misica; e ele poderd conduzir o interesse da
classe na apreciacdo do ambiente sonoro escolar ou das imedia-
¢bes, ou mesmo criar em seus alunos hdbitos de escuta e experi-
mentagio com sons. Para isso, o professor niio necessita de forma-
¢do especifica, mas de musicalidade e interesse pela misica e pelos
sons, além do “instinte de um sabujo”, para farejar bibliografia e
materiais que possam auxilid-lo nessa pratica.

No entanto, embera o professor ndo misico possa dar conta de
uma série de atividades ligadas & musica, outras questdes sdo espe-
cificas do professor especialista, e é ele quem, afinal, deverd tomar
as rédeas do processo educativo; é o caso da leitura musical, da
organizagdo de grupos instrumentais e vocais e da exploragio sono-
ra seguida de atividades de criagdo. E sintomdtico que essas ativida-
des, com exce¢do talvez da (iltima, estejam ausentes da proposta de
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musica dos PCN, deixando entrever que os proprios proponentes
nio definem com precisio o que é e o gue nio é competéncia da
drea. Ora, se os proprios especialistas de musica encontram dificul-
dade em definir precisamente sua drea de atuagio, como se pode
esperar que os limites entre essas e as outras dreas sejam definidos?
Essa é uma tarefa urgente a ser feita, se no se quiser conviver com
a idéia de que a musica é terra de todos e, portanto, de ninguem.

Algumas consideragoes

No caso dos documentos governamentais RCN e PCN, o mo-
delo de ensino trazido pelo governo, ndo obstante o cuidado com
que foi feito, nio é capaz de dar conta da diversidade nacional e
regional. Os cursos de licenciatura em educag3o artistica, organi-
zados de acordo com o modelo multidisciplinar, em que a habilita-
¢do em misica so ocorre na metade do percurso, tém dificuldade
em formar professores eficientes na drea especifica. No entanto, o
bom transito pelas outras dreas expressivas, bem como a formagdo
pedagégica, faz que o aluno de licenciatura em Educago Artistica
esteja mais bem preparado para organizar uma aula eficiente do
gue os colegas provindos dos cursos de bacharelado em Musica.
Assim, se os futuros bacharéis tém melhor dominio musical que
os licenciandos, estes, por sua vez, dominam melhor a pratica pe-
dagégica do que os bacharelandos. E importante valorizar o misi-
co educador no aspecto pedagégico e multidisciplinar, mas, ao
mesmo tempo, espera-se que ele seja tdo competente musicalmente
quanto o instrumentista, cantor, regente ou compositor, 0 que,
nos antigos cursos de Educagio Artistica, de cunho polivalente,
pelas razdes apontadas, dificilmente ocorria.

Lembre-se, no entanto, que outro modelo de curso com for-
magio em dreas especificas comega a ganhar corpo - as licenciatu-
ras em Artes Visuais, Danga, Misica e Teatro — e esses profissio-
nais poderdo lidar melhor com as questdes apresentadas do que 08
licenciados em Educagio Artistica de cardter polivalente.
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Apés estudar o valor da educacio musical no decorrer da his-
téria, arrolar os principais “métodos ativos de educacio musical” e
examinar a situagio da educacdo musical no Brasil, ainda fica uma
questdo a ser respondida: Como resolver o vicuo de décadas cau-
sado pela auséncia quase total da misica na escola brasileira? O
RCN e os PCN langados pelo governo entre 1998 e 2000 certamen-
te contribuem para que se reflita a respeito da insercio da drea na
escola. No entanto, esse tempo de auséncia deixou marcas profun-
das no sistema escolar e na cultura do pais; os documentos gover-
namentais nio conseguem anular essas marcas e s6 preenchem
parcialmente as lacunas decorrentes de tantos anos de exclusio.

Os mais de trinta anos sem misica na escola produziram
fissuras no sistema educacional que sé podem ser reparadas com
ajuda especial, de projetos externos a comunidade, com apoio de
agéncias de pesquisa ou ONGs interessadas em promover esse tipo
de agdo. Procedimentos de ensino de miisica pautados em curricu-
los lineares também ndo dio conta de atender 4 demanda das es-
colas, pois enfrenta-se, nesse caso, mais uma vez, a questio do
vale aberto entre a pritica da misica e o cotidiano da escola. En-
quanto isso, novas situagdes, que ndo se enquadram no padrio
escolar, se multiplicam e pedem solugdes. Diante delas, ¢ impor-
tante que se tome consciéncia de que as prdprias questdes da con-
temporaneidade apontam para espagos alternativos fora da escola,
a0 mesmo tempo que, dentro dela, hi um anseio pela presenca da
misica, mesmo que se baseie muito mais no imagindrio das pes-
soas e da comunidade do que em possibilidades realisticas. As so-
lugbes para essa demanda ndo sdo adequadas a um modelo linear,
mas inserem num modelo analégico de comunicagio. E o que se
verd a seguir.
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Alternativas educacionais:
urdindo as tramas da rede

Existe a ordem dos colegiais infantes que saem das
escolas de mios dadas, dois a dois. Existe uma ordem dos
estudantes das escolas superiores que descem a escada de
quatro em guatro degraus, chocando-se lindamente ...

Existe uma ordem mais alta,
na fiiria desencadeada dos elementos ...

Quem canta seu subconsciente seguird a ordem imprevista
das emogdes, das associagdes de imagens, dos acontecimentos
exteriores. Acontece que o tema ds vezes descaminha.

Mario de Andrade

Até aqui, a construgdo linear da narrativa foi adotada porque,
para o resgate histérico do valor atribuido 4 educagio musical em
diferentes épocas, escolheu-se articular o texto seguindo uma li-
nha de tempo. Era preciso percorrer os registros possiveis da arua-
cdo do homem na 4rea artistica, temporalmente, para saber de
que modo, em cada época e em cada lugar, ele envolveu-se com a
misica e com a educagio musical. Deste ponto em diante, muda
o enfoque do trabalho, pois pretende-se refletir acerca de alguns
projetos recentes de musica e educagdo, nio por serem metodo-
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logias alternativas as jd expostas anteriormente, mas porque sio
indicios das condigSes especiais em que vivemos hoje, que se im-
poem como realidade maior e pedem por solugbes especificas.

Desde ha algum tempo, a principio de forma difusa e depois
mais enfaticamente, profundas mudancas vém se impondo, e obri-
gam a buscar outras matrizes de pensamento, capazes de dar con-
ta dessas alteragbes. Esse conjunto de mudangas rdpidas alcanca
o homem, a sociedade, e afeta as a¢des e o proprio modo de ser de
cada um, pedindo por reajustes e solugdes. A rapidez com que as
coisas sucedem na época atual, a modificagio de conceitos cldssi-
cos, como os de tempo e espago, e a velocidade com que se entra
em comunica¢io com qualquer ponto do planeta para obter infor-
magoes tornam, 40 mMesmo tempo, as coisas obsoletas, atropelam
o usudrio com avalanches de dados e limitam o espaco da linearida-
de, embora se relute em admitir sobretudo esse dltimo fato, por-
que abandonar procedimentos seqiienciais é como perder o chio
em gue se pisa. Vive-se um momento de ruptura, em que concei-
tos, valores e crengas, até hi pouco considerados inquestiondveis,
encontram dificuldade em se manter, sendo rapidamente substi-
tuidos ou alterados.

Os campos da masica e da educagio musical sdo, também,
afetados por esse estado de coisas, e as alterages que se apresen-
tam a cada dia tornam dificil encontrar caminhos estiveis e ade-
quados. Ha evidentes sinais de fissuras que, rapidamente, tornam-
se brechas e criam vales quase intransponiveis. Diante das novas
condigdes, condutas costumeiramente adotadas para responder a
determinadas questdes j4 ndo conseguem dar conta delas. Sdo as
proprias situacdes e circunstincias que se alteram, num pipocar
de agdes e reacbes, no meio das quais instituicdes e educadores
perplexos tentam atuar. h

Hoje, paradoxalmente, embora a misica esteja em toda parte,
quase onipresente, ndo se sabe mais como inclui-la no elenco de
disciplinas na escola. Em contrapartida, talvez a necessidade da
arte para o ser humano seja tao premente que, mesmo quando o
sistema educacional fecha-lhe espacos, ela teima em aparecer. As-
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sim, ao lado dos modelos homogéneos impostos pela indastria
cultural 2 sociedade, nde param de ocorrer exemplos de qualidade
musical, ndo se sabe de onde surgidos. As recentes versbes de um
prémio oferecido a compositores e intérpretes de misica popular
constatam esse fato; do mesmo modo, 0 surgimento de jovens ta-
lentos na drea da chamada musica erudita & palpavel, embora se
conjeture que, se a misica tivesse mais €spago na escola, o name-
ro de miisicos seria maior, ndo se limitando aqueles que rednem
condicdes especiais para andarem quase por si proprios, até a rea-
lizacdo profissional. E ndo se pode deixar de mencionar os proje-
tos sociais que incluem a misica e atestam a viabilidade de se
fazer misica com diferentes segmentos da populagio.

Qutro fato importante a mencionar € que a profissio de edu-
cador musical ndo existe no Cédigo de Profissdes do Ministério do
Trabalho. De acordo com esse documento, fazer miisica significa
tocar, cantar, reger e compor. E misico € aquele que compde, faz
arranjos, toca, canta ou rege corais, orquestras e bandas. Nio se
menciona o ensino de musica. A educagdo musical nio existe, tam-
bém, como subdrea das dreas de Arres ou de Educagdo, nas listas
emitidas pelas agéncias de fomento, embora seja acolhida em al-
guns cursos de licenciatura (como habilitagio em musica) ou de
pos-graduacio (como linha de pesquisa). Nao hd codigo de drea,
entiio, ndo entra no sistema, portanto, ndo existe.

Isso significa que, ndo obstante as mudancas ocorridas na déca-
da de 1990, que motivaram a criagio de uma associacio (Associa-
3o Brasileira de Educacio Musical - Abem) , e a presenca da musi-
ca na LDBEN n. 9394/96 e nos documentos governamentais que se
seguiram a ela, ndo hd, ofidalmente, educagao musical no pais.

Paradoxalmente, porém, os educadores musicais continuam a
proliferar, ndo obstante sua nio-existéncia oficial, e lutam em fa-
vor da profissio e da classe. Na apresentagio do livro Educadores
musicais de Sdo Paulo, foram considerados semelhantes a tiririca:

Os educadores musicais do Brasil, &s vezes, assemelham-se &
tiririca, um matinho que faz desesperar qualquer pessoa que lide com
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presenta padrdes internos claramente desenhados, nem limites
IJn-...idos A questdo da indefini¢do de limites ndo surge, tam-
\ico, apenas agora, tendo se mostrado em muitos momentos da
|Itlf|-fl:'|. A preocupacio do homem em manter coisas e fendmenos
tganizados, classificados e ordenados dentro de limites estritos é
i idéia que o acompanha em sua trajetdria, embora os contor-
hos desses limites se modifiquem a cada época. Basta evocar as
Wtedrais géticas, os arabescos dos tapetes persas, as partes da sin-
Yonia classica, o cordio carnavalesco ou os palicios da meméria da
ude Média, para que se mostre o perene anseio humano de im-
bor ordenacdo ao caos. Com a ordem estabelecem-se limites; coi-
§as organizadas ocupam espacos definidos e, conseqiientemente,
flizem surgir bordas estritas entre uma e outra coisa.
Quando os limites se esvaem — e hi momentos em que 1550
§contece de maneira inequivoca -, tém-se indicios de que a ordem
vigente j4 ndo responde s necessidades que se apresentam, pe-
dindo renovacio e busca por nova ordem. Nesses momentos de
Insatisfacio em relagio ao padrio estabelecido, dos quais decorre
# busca por novos principios capazes de restituir ordenacdo ao
mundo e ao proprio ser humano, auxiliando-o a evitar o caos, 0§
pois a exclusdo de multiplas rotas resultaria em empobreciment limites tornam-se vagos e imprecisos, pedindo outra configura-
= PH ”{ﬂﬂf’ﬂfia na homogeneidade, as mesmas caracteristiet glio. Do mesmo modo que a multiplicidade de caminhos leva &
d’s':ler nidas na civilizagio global e que se pretendem evitar. Cof |léia de labirinto, a auséncia ou imprecisio de limites na trama da
muitos caminhos podem ser acessados simultaneamente, e my tecle aponta para fénix, a ave lenddria capaz de se reconstruir a
tos sd0 os apelos e as possibilidades, o educador musical nfio pa partir das proprias cinzas; um simbolo de renovagio.
deles se afastar. Ndo obstante ser uma forte caracteristica da ép De tudo que foi discutido até agora, decorre a necessidade de
atual, a idéia, em si, ndo € nova, mas, ao contrdrio, muito antigh, ocio de procedimentos em rede no exercicio da educacio musi-
o labirinto é sua metdfora. ' tal. Esses procedimentos, porém, ndo foram intencionalmente bus-
A questao da adogdo de procedimentos em linha ou em 0s, mas, ao contrdrio, impuseram-se como situagdo de vida. Ao
tem sido um tema recorrente nas reflexdes da autora; as ciret tazé-los a este espaco, a intencdo é ilustrar o que estd sendo dis-
tincias do mundo arual apontam para a necessidade de se bugg Lutido, com exemplos surgidos no cotidiano ndo por acaso, mas
rem alternativas aos padrdes tradicionalmente empregados: .I por serem inerentes as atuais condicSes de vida. Resta apenas acres-
sistemas educacionais, que ndo mais respondem as necessida entar que o método de exposicdo escolhido ndo & linear, desdo-
Btisden. E h:_i* ainda, outra questio, aliada 4 primeira: a rede brando-se em rede, apontando para uma multiplicidade de cami-
se constitui em resposta a situagbes da atualidade - nem semy nhos e diregbes.

hortas e jardins. Por mais que se faga, por mais que se arranque; o
§¢ jogue dgua quente, a tiririca teimosa, ndo desiste, estd ar:mpre
mais vigorosa do que a propria grama. (Fonterrada, apud Lima, 19
p-13)

E dificil manter a educagio musical na escola, mas, mesm
que ela encontre espaco e se instale, mais pela iniciativa dos ot
cadores/tiririca do que por politicas educacionais incentivadorg
da prética musical, procedimentos lineares tornam-se cada vez mi
dificeis de serem adotados. Ndo hé énfase em projetos cultural
envolvendo a misica na escola, o que faz que essa pritica ﬁque DO
conta do acaso, quando alunos interessados eventualmente se fu
tam para tocar e dancar.

Em face dessa situacio apresentam-se, agora, argumentos
favor de solugdes alternativas para o impasse criado, que diferem
dos procedimentos usualmente adotados em educacio, de cardts)
segiiencial e linear, por serem em rede. Na verdade, ao adotar
ternativas em rede, ndo se abandona a idéia de linha, pois os te :
mos nao sdo excludentes. Os caminhos, hoje, sdo tantos e tio it
bricados que escolher apenas um é dificil e até mesmo ndo desejs
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A linha e a rede - o despertar para o tema

Em 1997, em uma mesa-redonda no 6° Simpésio Paranaense
de Educagio Musical e 12 Encontro Regional Sul da Abem, em
Londrina, a autora deste livro apresentou um trabalho, denomina-
do "A linha e a rede” (Fonterrada, 1997, p.7-17), em que discutia a
oposicio entre a necessidade de a educagdo pautar seus procedi-
mentos em linha e a imposicdo de procedimentos em rede, pelas
proprias condicbes de vida. Ndo obstante o intersticio de vdrios
anos, a idéia ainda se aplica.

O que se discutiu naquele artigo foi a substancial mudanca na
relacdo entre homem e mundo, desde o inicio da Idade Moderna,
quando a busca da linearidade, que no século XIX é simbolizada
pela estrada de ferro, foi substituida, no século XX, pela rede, isto
€, por procedimentos nao-lineares, ndo seqiienciais, que se segui-
ram ao surgimento de um novo conceito de tempo, inerente as
descobertas cientificas e manifestaces da arte contempordnea. A
idéia sugerida no trabalho citado é a adocdo de procedimentos come-
binados, em linha e em rede, presentes na metifora do ato de pes-
car, com linha e com rede.

A mesma idéia aparece na tradugdo brasileira de um dos capi-
tulos de Ser e tempo, de Heidegger, por Dulce Mara Critelli, no livro
Todos nés... ninguém (1981), apresentado por Solon Spanoudis, de
quem se empresta a seguinte citagio:

Pescar ¢ um agir do ser humano. Pescar é o ontolégico, que pos-
sibilita as vdrias maneiras de se pescar. Podemos pescar com anzol,
com rede, com equipamento submarino, entre outros, Porém, o que
nos motiva & pescar, 0 que “dd folego™ ao partir para pescar é a pos-
sibilidade que sempre nos acompanha de “ndo pescar nada”. Se, por
antecedéncia, estivéssemos certos e garantidos dos resultados posi-
tivos, provavelmente niio haveria a nossa expectativa, o desafio de
pescar. O pescar (o onteldgico), a possibilidade de pescar com rede,
anzol ou equipamento submarino {os fenémenos édnricos,
existencidrios), ndo & sb a possibilidade do sim, mas a possibilidade
do ndo. (Spanoudis, apud Heidegger, 1981, p.14)
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E inevitdvel a relagio desse trecho com a idéia desenvolvida no
artigo “A linha e a rede”, & qual se acrescentam, is idéias de linha e
de rede, duas outras, a de pesca submarina e a da possibilidade do
ndo. A pesca submarina sugere aprofundamento, o buscar além do
explicito, pois, ao contririo da linha ou da rede, cujo territorio é a
superficie, a exploragio submarina perscruta as profundezas. Em-
bora neste trabalho atenha-se a questdo da linha e da rede, & impor-
tante lembrar-se da possibilidade de pescar em regides profundas.
A outra idéia é a possibilidade do ndo: © homem € um ser aberto a
multiplas escolhas, capaz de explorar todos os possiveis. Como ser
aberto ao sim e ao nio, move-se por expectativas e aceita desafios,
abrindo espago ao ser criativo e, portanto, i arte.

Retornando a idéia de rede
- os desafios de duas propostas

O que havia sido uma reflexio a respeito das mudan¢_a5 nas
condices de vida e uma possivel correspondéncia no ensino da
misica, tornou-se, algum tempo depois, uma necessidade. Cinco
anos apds a apresenta¢do do texto “A linha e a rede”, as circuns-
tincias se encarregaram de corroborar a idéia que, em 1997, esta-
va comecando a se articular: a hipotese de que a presenca dos pro-
cedimentos em rede em vdrias formas de comunicagiio e nos modos
de vida da atualidade determinaria a assimilagio desses procedi-
mentos por outras instincias da sociedade. Embora nas artes -
textos literdrios, poesia, artes visuais, danga ou miisica - opere-se
em rede hd anos, a educacio, com sua peculiar cautela, tem prefe-
rido a idéia de transmissdo linear de conhecimento, procedimento
também presente no ensino de miisica.

No entanto, circunstincias de vida s3o mais fortes do que pro-
cedimentos metodolégicos. As ripidas modificacbes por que pas-
sa 0 mundo apontam para novas formas de educagio, tanto noy
espagos em que normalmente ocorre, quanto em outros, alternati-
vos, por for¢a de novas demandas da sociedade. Foi isso que ocor-
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TEI.II nEE-l‘E €aso, em que a autora, circunstancialmente, foi exposta
4 situagoes que se mostraram mais adequadas a propostas em rede
do que em linha. Como se verd, diante delas, metodologias linea-
res ndo se aplicariam.

A oportunidade de pér em pritica a idéia de rede surgiu com
um convite do Centro de Estudos e Pesquisas em Educagio, Cul-
tura e A¢io Comunitiria - Cenpec -, entidade comprometida com
a Elf"l.li:ﬂl:i_lﬂ piblica e que opera em favor da melhoria do ensino em
'l."fnas frentes, sendo amplamente reconhecida tanto por institui-
¢Ges de cardter piiblico e privado ligadas 4 educacio, quanto por
edu_-:adnm de vérias partes do Brasil, comprometidos com a edu-
cagdo € o ensino piblico.

Tratava-se da participacio em dois projetos, que servem de
exerlnpln de procedimentos em rede. O primeiro foi elaborado por
equipe multidisciplinar em 2000 e encontrava-se, em 2002, em
pleno processo de implantagdo. O outro projeto era uma proposta
fie realizacdo de uma coletinea a respeito de arte para ser distribu-
|da_na.s escolas publicas. Essa coletdnea faria parte de um projeto

maior, denominado Amigos da Escola, que vem sendo desenvolvi-
do pelo Cenpec em colaboragio com as OrganizagGes Globo e tem
Como uma de suas principais metas, incentivar o trabalho Wlunré:
rio nas escolas piiblicas. A colecdo "A arte é de todos” (2004) ret-
ne textos a respeito de vdrias formas de arte, com sugestdes para
envolver professores, alunos e a comunidade.,

Projeto Cenpec/Febem - a proposta

[Iratava-se de uma parceria entre a antiga Febem,! a Secretaria
de Estado da Educagio e o Cenpec para ser aplicada a criancas
adolescentes e jovens adultos em -situacio de conflito com a lei,
que se encontravam detidos nas Unidades de Internacio Prmrisﬁ:

1 Fundagdio para o Bem Estar do Menor ki i
. . tigada a Secretaria de Estad .
¢a Piblica. Hoje, Fundacio Casa. R ——
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ria da Febem — as UIPs. Pelo Estatuto da Crianga, menores em
situacio de privagio de liberdade ndo podem ficar detidos por mais
de 45 dias, 4 espera de julgamento. Via de regra, durante esse tem-
po de espera, ndo Ihes era oferecida nenhuma atividade especial,
pois o que a entidade propunha ndo se adequava a0 curto tempo
em que 14 permaneciam. Ndo podendo ir 4 escola ou participar de
qualquer atividade de média ou longa duragdo, ficavam ociosos, o
que agravava sua situagdo irregular pela falta de perspectiva e mo-
tivacio. A escola, para eles, era “mais um castigo”, o que é admira-
velmente ilustrado pelo comentirio de um desses meninos a uma
das pedagogas do Cenpec, que lhes falou da possibilidade de fre-
quentar a escola: O loco, ndo basta estar preso e ainda tenho que
ir a escolal?”.

Essa é a populagio visada pelo projeto. Nas reunides prepara-
térias reafirmou-se que a situagdo, nos internatos da Febem, &, em
geral, pouco estimulante para o interno; no caso dos jovens que
enfrentam as circunstincias acima descritas, o estimulo que rece-
bem & ainda menor, em virtude do cardter transitorio de sua per-
manéncia na instituicio. Buscava-se, pois, uma maneira de ampard-
los durante o perfodo em que estivessem detidos. Algumas dreas
do conhecimento — educagio, sa(de e direito — seriam apresenta-
das, tendo, comao estratégia, duas formas de atuagio: aulas e ofici-
nas préticas, de artes pldsticas, teatro, misica e movimento, litera-
tura, e confeccio de jornal. O mais importante, porém, ndo eram
os contetdos oferecidos, mas o enfoque adetado, de valorizagio
do ser humano, busca de identidade, estimulo & convivéncia com o
outro e respeito pelo meio.

A situacdo peculiar é que essa programagdo ndo poderia ser li-
near, dado que a populacdo era instdvel, pelo fato de a permanén-
cia ou nao dos jovens na entidade depender de decisdo judicial.
Essa circunstincia, num primeiro momento assustadora para a
equipe encarregada de elaborar o material, tornou-se, logo depois,
um desafio, além de preciosa oportunidade para avaligr a aplicacio
de procedimentos em rede na educacio musical, a mesma idéia
apresentada no Simpésio Paranaense de Educagi@iMusical, em
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Londrina, cinco anos antes. Outra peculiaridade do projeto era que
0s responsaveis pelas aulas e oficinas ndo seriam professores es-
pfecialisms, mas agentes de educagdo, funciondrios da Febem espe-
cialmente contratados para desenvolvé-lo, que ndo tinham forma-
¢do especifica nas dreas de atuacio e precisariam ser capacitados
parft a tarefa. Se a proposta tivesse sido apresentada alguns anos
‘atra.-s — colocar ndo miisicos 4 frente de projetos artisticos, com a
incumbéncia de levar os alunos a fazer e fruir arte —, pfmravet-
mente seria considerada de realizacdo impossivel; hoje, porém, &
um tipo de situagio com a qual se comeca a conviver, Na escola
?&hlim, por exemplo, tem sido comum que professores de diversas
areas completem sua carga horéria com aulas de Educacio Artisti-
ca. Essa situagdo € fregiiente, uma vez que as vagas dessa discipli-
na nem sempre sdo preenchidas.

O espaco do especialista restringe-se, em muitas situacdes, a

atividades de formagdo especifica, cabendo ao nio especialista a -

responsabilidade por dreas para as quais nio estd preparado. Esse
quadro ¢ encontrado em propostas de natureza artistica, dentro e
fora da escola, causando grande preocupacio a licenciados prove-
nientes dos cursos de Artes, bem como a docentes e alunos desses
cursos nas universidades, pois o espaco profissional, j& restrito,
parece que tende a perder contornos definidos e a abrigar pessoal
ndo habilitado para tarefas anteriormente destinadas ao profissio-
nal credenciado. No entanto, as circunstincias se alteraram a tal
ponto que hoje, no Brasil, caso uma lei federal recolocasse a Edu-
cacao Musical no corpo de disciplinas obrigatérias do ensino fun-
damental, ndo seria possivel cumprir o determinado, pois nido ha
suficientes professores habilitados em musica.

Assim, na presente circunstincia, acredita-se que, a0 se pro-
p‘or que pessoal ndo habilitado assuma algumas fungdes que deve-
riam pertencer ao educador musical, ndo se esta prejudicando a
profissdo, mas, ao contrdrio, mostrando sua importincia, o que, a
medio prazo, poderd provocar seu revigoramento. O que se quer,
atualmente, € conscientizar dirigentes, piblico e a propria esmla'
em todos os seus segmentos, da importincia cultural da mﬁsicaf.:
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de sua presenga na escola. Os professores de diversas dreas do
saber podem exercer um papel diferenciado nessa tarefa, colabo-
rando para abrir espago 4 musica. Todas essas questdes serviam de
pano de fundo ao projeto que se elaborava. Aqui, ndo se pretende
discutir esse projeto, ao qual se pode ter acesso por intermédio do
Cenpec, mas apresentar a proposta de Oficina Miisica e Movimen-
to que o integra, por ser objeto de interesse neste livro.

A Oficina Musica e Movimento

Deixadas 4 parte as consideragdes a respeito de atuaco profis-
sional e mercado de trabalho, circunstdncia com que ndo se pode-
ria lidar naquele momento, dentro da situacio apresentada pela
Febem, a Oficina Miisica e Movimento apresentava um duplo de-
safio: a proposta de criar doze oficinas com duragio de uma hora e
meia cada, para serem ministradas por ndo-especialistas a uma
populagdo de jovens indefinida, dentro de uma faixa etdria bastan-
te ampla, que abrangia criangas a partir de nove anos, adolescen-
tes e jovens adultos de até 21. O segundo desafio era a indetermi-
nagio do tempo em que cada jovem ficaria na oficina ou, mesmo,
na Febem, dado impossivel de ser previsto, pois a decisio a esse
respeito ndo estava nas maos de ninguém ligado ao projeto, e nem
nas dos dirigentes da Febem, mas seria tomada pelo juiz que assi-
naria a sentenca de cada jovem. Culpado ou inocente, apds ser
lavrada a sentenca, o jovem ndo retornaria, pois o projeto era des-
tinado especificamente aos que aguardavam decisdo judicial.

Em vista das circunstincias apontadas, os procedimentos em
linha foram, logo de inicio, descartados, em favor de formas de
acdo em rede. A tarefa parecia impossivel. Muitas discussdes inge-
rareas ocorreram, além de outras, com os representantes, agentes
e diretores da Febermn. Um mituo reconhecimento, necessdrio para
o desenvolvimento do projeto. Aocs poucos, a situaco foi se escla-
recendo e as propostas comegaram 4 tomar corpo. As reunibes
entre os dirigentes das duas instituicSes tinham o objetivo de tra-
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zer a equipe as peculiaridades e os habitos vigentes na instituicio
para nortear a implantacdo do projeto. Seguiram-se encontros en-
tre os coordenadores pedagdgicos do Cenpec e os responsdveis
pela educagdo das criancas da Febem, para discurir condutas, valo-
res e temas afins. Houve, também, reunides do pessoal da Febem
com os autores dos textos de apoio s aulas e oficinas, para que as
idéias fossem debatidas e enriquecidas com sugestdes e esclareci-
mentos a respeito de algumas pormas. Dois mundos diversos se
cruzavam. Comegavam as peculiaridades da Febem a interferir no
planejamento das oficinas: "o pessoal da drea de artes pldsticas
ndo pode usar tesoura: é arma”, “Ndo se pode utilizar cordas nas
oficinas de movimento; € perigoso.” Ou: “Nio é prudente colocar,
nas aulas, questdes a respeito do bairro em que moram, pois hd
problemas de seguranga... Nio se pode infringir a lei do siléncio,
infracdao que pode apresentar risco de morte”. Foi um nio-acabar
de conversas, cada parte conhecendo a outra, adaptando-se & reali-
dade que se impunha. Esse didlogo serviu de norteador para a ela-
boracdo das propostas em diferentes dreas do conhecimento.

Desde o inicio, nas Oficinas Musica e Movimento, descartou-
se a idéia de fazer da misica uma fonte de conhecimento organi-
zado, tal como é comum ocorrer em escolas especializadas. Além
das circunstdncias apontadas, que, por si s6, ji impediriam o pro-
cesso, havia um elenco de dificuldades considerdveis, no que se
refere 4 adapta¢io do espago da Febem para adequa-lo & proposta.
O projeto seria aplicado a virias unidades da Febem, que sao bas-
tante diferenciadas entre si, algumas dispondo de mais espaco e
recursos do que outras. Em vista disso, ficou claro que o impor-
tante era ndo depender muito de materiais e instrumentos, mas
investir nas proprias pessoas, considerando-as instrumentos mu-
sicais e corpos dangantes. Desse modo, solicitou-se apenas os es-
pagos e materiais suficientes para conseguir um minimo de con-
digbes para a realizagdo das oficinas: espago amplo, cadeiras
removiveis, algumas bolas e pegas de tecido fino, para auxiliar na
criagdo de momentos plasticos durante a exploracio de movimen-
tos, algum tipo de percussio pequena, aparelho de som.
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- A intengio da proposta era contribuir para que o jovem tivesse
rtunidade, por meio da pritica artistica, de se conhecer me-
, 405 seus companheiros de grupo e ao meio ambiente. O pa-
| da misica e do movimento, neste caso, era de estimulo ao
litoconhecimento, 4 auto-estima, 4 comunicagio e expressio e a
Micorporagio consciente da arte no modo de vida desses jovens.
is havia, ainda, a esperanca de que ao menos alguns deles pas-
Massem por uma experiéncia artistica profunda, caso em que a arte
poderia ser um agente de transformacio.
Assentadas as bases gerais do projeto, o préximo desafio foi
descobrir a maneira adequada de se dirigir aos agentes de educa-
¢lo, que num futuro préximo se responsabilizariam pelas oficinas.
Os agentes vinham das dreas de educagdo e satide, de nivel superior
ou médio. E, provavelmente, nenhum deles seria arte-educador. Nio
era requisito do concurso que os candidatos tivessem formagio
especializada em uma das dreas artisticas. Terra de ninguém. Dian-
te desse publico-alvo, os textos deveriam ser diretos, simples e su-
ficientemente detalhados para orientar o agente, que ndo conhecia a
irea, e transmitir-lhe confianca para atuar. No caso especifico da
Oficina Miisica e Movimento, a primeira coisa era vencer a resis-
téncia do agente, para que se dispusesse a ministrd-la mesmo sem
ser especialista. Previam-se cursos de capacitacio, nos quais lhes
seria apresentado o material e teriam a oportunidade de experi-
mentar as propostas, auxiliando-os a se sentirem a vontade em seu
papel de transmissores das idéias e atividades das oficinas.
Era claro que esse tipo de projeto ndo poderia ser conduzido
nos moldes tradicionais, tipicos de situagbes pedagdgicas planeja-
das, previsiveis, claras e precisas. Nio se sabia, de inicio, quem
seriam os agentes de educacio, suas competéncias, nem se esta-
riam ou ndo motivados para atuar no projeto; no entanto, MESMO
que ndo estivessem, iriam fazé-lo, porque seria sua atribuicio mi-
nistrar as oficinas. A dnica condig@o favordvel era a possibilidade
de escolha, por parte do agente, das atividades para as quais se
sentisse mais bem preparado ou mais bem motivado. Se isso real-
mente acontecesse, haveria chance de que, quem escolhesse a drea
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de musica e movimento, tivesse, a0 menos, motivacio interior.
Mas naquele momento, ndo se podia avangar muito mais quanto a
expectativa da aplicacio.

Apos um tempo de paralisacdo, o projeto foi apresentado as
autoridades da Febem e aprovado. A capacitagdo teve inicio e, pelo
interesse dos agentes, parece que se acertou no tom. Apds a capa-
citacie dos funciondrios, a proposta vem sendo aplicada, e as pri-
meiras respostas positivas tém surgido. O que se quer mostrar
ndo € apenas a execugio do projeto, mas a organizacio do texto
que orienta a aplicagdo da oficina, a maneira adequada de utiliza-
¢tdo do CD que acompanha o texto e, principalmente, a oportuni-
dade de vivenciar musica e movimento.

Para que se compreendam os critérios utilizados na sua elabo-
rag3o, um trecho do texto da Oficina Misica e Movimento serd, a
| seguir, apresentado. E preciso que ele seja conhecido, pois esclare-
ce de que modo se deu o contato inicial entre os dois mundos, o da
educacgio e o da justiga, e a dire¢do tomada na proposta até se
chegar 4 forma final. Ver-se-d que o estilo é direto e coloquial,
amplo e informativo. Aponta-se, também, para a “normalidade”
da situacdo de um ndo especialista dar aulas de miisica.

Oficina Musica e Movimento

Intreducao

Pode parecer assustador ao professor especialista ou ao agente de edu-
cacdo a atribuicio de "maestro” ¢ "coredgrafo” que o Projeto Cenpec/
Febem esta propondo. Como, provavelmente, este seja o maior foco de
resisténcia, € o ponto que deve ser discutido em primeiro lugar. Antes
de mais nada, uma palavra trangiiilizadora: a Oficina Musica e Movi-
mento ndo foi planejada para ser executada per um especialista. Ao
contririo, suas propostas podem ser desenvolvidas por pessoas sem
conhecimento técnico a respeito de misica e danga; a oficina é dirigida
ao cidadio que gosta de dancar e fazer miizica, sozinho ou em Brupo,
que "arranha” um violdo, ou que simplesmente “canta no banheira”,
mas tem gosto e sensibilidade suficientes para querer fazer e, também,
querer ajudar cutras pessoas a fazer misica.
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O préximo ponto abordado € a importancia da mﬁﬂﬂw
ciedades tradicionais e a necessidade de resgatar o contato ¢om
essa arte, hoje quase perdido. O intuito é, ainda, conguistar a cons
fianca do agente, pois um dos temores do individuo nfo miisico &
“ndo entender de musica”.

Nas sociedades tribais, a misica ¢ a danga fazem parte do cotidiano
das pessoas; ndo existe o conceito de “talento” ou “dom”. Todas as
pessoas participam das cerimdnias, cantando e dangando e nunca lhes
dizem que sdo desajeitadas ou desafinadas. Ao contririo, na socieda-
de em que vivemos, o incentivo ao consumo e o fortalecimento da
indiistria cultural tém deixado, por vezes, nas pessoas, a idéia de que
somente o artistas podem tocar, cantar ou dangar. Desse modo, ¢las
se retraem e se afastam e a possibilidade de se aproximarem da arte
como participantes fica cada vez mais remota. Nio se senterm mais no
direito de “Fazer arre”, pois passaram a ser "consumidoras de produ-
tos culturais”.

E um inicio de discussdo, que mostra a importancia de resga-
tar o fazer arte como forma de conhecimento.

A idéia, nesta proposta, @ resgatar o “artista potencial” que habita o
interior de cada um. Trata-se de um exercicio de descoberta das pro-
prias possibilidades e potencialidades, para que o individuo, seja ele o
agente de educagio ou o jovem atendido pela Febem, possa sentir pra-
zer em fazer arte, ndo como profissional, mas como cidadio. Essa pos-
sibilidade atinge profundamente as pessoas em seu interior, auxilian-
do-as a fortalecer a propria identidade e a buscar melhor qualidade de [
vida.

Constatou-se a presenca de expectativas quanto a resultae !
imediatos, como “ensinar um oficio, para que o jovem pude
ganhar a vida", atitude ndo aceita pelo Cenpec, I]'I;a‘.'l '
projetos educacionais de qualidade, ndo priorizando
ter puramente utilitdrio. Pertanto, deveria ficar clap
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quem viesse 4 oficina, ndo o faria para “virar” misico, esperanga
acalentada por muitos internos, e incentivada por alguns profis-
sionais, de dentro ou de fora da Febem, nutrindo a ilusdo da possi-
bilidade de sucesso na midia. O propésito da equipe era mostrar a
ingenuidade dessa idéia e colocar com clareza a intengio do proje-
to, de contribuir para o desenvolvimento daqueles jovens, mos-
trando-lhes uma dimensdo existencial (o contato com a arte) que
poderia auxilid-los a melhorar sua qualidade de vida, além de
aumentar suas possibilidades de relacionamento consigo préprios,
€om © outro e com o meio. Era preciso, portanto, desmistificar a
intencdo que aflorava nas conversas mantidas pela equipe do
Cenpec com alguns funciondrios da Febem, que acreditavam que
“seria bom fazer oficina de misica, porque se o jovem tivesse ta-
lento, poderia ganhar dinheiro com isso”. No texto, é apresentada
a perspectiva do Cenpec, de promover acdes que contribuam para
que cada umn se aperfeicoe como ser humano.

A proposta ora apresentada, portanto, nds ¢ feita com a intengdo de profis-
sionalizagdo. N3o se pretende formar miisicos e atingir o mercado de
trabalho a partir das habilidades desenvolvidas nas oficinas. A prepa-
ragdo do misico profissional vai por outro caminho e envolve o apren-
dizado de muitas técnicas, precisa de muitas leituras especializadas e
de priticas intensivas, que ultrapassam o dmbito deste projeto. Nossa
pretensdo ndo € essa, mas nem por isso é menos nobre: com as ofici-
nas, temos a intengao de permitir aos jovens participantes a imersdo
no universo musical e a oporwunidade de trabalhar em grupo. Nesse
processo, de maneira lidica e agradével, eles terfo oportunidade de se
conhecerem melhor, de aprofundarem suas experiéncias de escuta, de
se reconhecerem como pessoas singulares, de conviverem com outros
jovens, de se familiarizarem com seu ambiente e de terem acesso 3
produgdo cultural de seu meio, de seu pais, e de outros lugares. Nosso
intuito & proceder sistematicamente 4 valorizagdo dessas pessoas - os
jovens atendidos por este projeto; que cada atividade, cada espago de
reflexdo contribuam para seu desenvolvimento e para a construcio de
uma auto-imagem positiva. Estas questdes precedem a profissionali-
zacio e s30 essendiais a futuras agbes que pretendam contemplar a
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formacio profissional desses jovens. Acreditamos que essa ampliacio

do universo cultural é essencial para o desenvolvimento do ser huma-
no e uma sensivel abertura para a melhoria da qualidade de vida. Essa

& a nossa intencdo e acreditamos que seja possivel.

Apobs a apresentagdo inicial, passa-se i proposta. Parte-se do
principio de que o instrutor precisa estar bem esclarecido a respei-
to dela, caso contrdrio, ndo conseguird ministrar as oficinas. Fica
claro desde o inicio que o agente ndo precisa ter conhecimento
técnico de miisica, mas ser musical, capaz de cantar ou participar
de atividades musicais simples, além de demonstrar ter personali-
dade para liderar o grupo e incentiva-lo a acio.

Em seguida, faz-se a descri¢do geral das atividades. Isso por-
que nio é comum saber o que pode ser feito numa oficina de mi-
sica e movimento. Em geral, pensa-se que o ensino de musica es-
teja acoplado ao instrumente, ndo se imaginando o corpo de
atividades possiveis sem utilizar instrumentos musicais. Por esse
motivo, era importante informar ao agente de educagio em que
consistia a proposta. Priorizaram-se 0s jogos de movimento indi-
viduais ou em grupo.

As atividades sdo: jogos de movimento individuais ou em grupo, ativi-
dades de escuta de sons ambientais, jogos cantados e audigio de fitas,
com musicas brasileira ou de outras culturas. Essas atividades tém
como propdsito incentivar a conscientizagio do fendmeno sonoro e
seus modoes de organizagio. Nesse processo, & fundamental o papel do
educador, pois a ele cabe incentivar os participantes a ouvirem cons-
cientemente, a pensarem, estabelecerem comparacdes, desenvolverem
0 pensamento critico e apresenfarem suas proprias criagbes.

O texto prossegue com orientagdes ao educador, entre as quais
destacam-se as que parecemn es$enciais para a compreensio da pro-
posta. Uma das maneiras de garantir que os jovens fossem expos-
tos a2 miusica variada e de boa qualidade, nio se restringindo ao
gosto individual ou aos hits das paradas de sucesso, foi a utilizagdo
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de uma fita cassete, especialmente preparada para acompanhar as
oficinas ?

Outras informag¢des aos agentes de educacdo seguem abaixo,
agora, para explicar o cardter comunicativo da musica e a énfase
que se esperava que eles imprimissem ao aspecto ndo-verbal.

Comunicagdo ndo-verbal — na Oficina Misica e Movimento privilegia-se o
ndo-verbal. Embora o texto apresentado sirva-se da palavra, vocé deve
ter em mente gue a énfase estd colocada no desenvolvimento de outras
linguagens, enfatizando-se as corporais e sonoras. Assim, os princi-
pais elementos de comunicacio e expressio desta oficina sdo o corpo e
a voz. Hi uma fita cassete que acompanha as oficinas, trazendo mate-
riais dificeis de se obter na sala, tais como: exemplos musicais instru-
mentais, misicas de outras culturas, ou base musical para que os par-
ricipantes rrabalhem sobre ela. A orientacio de uso da fita estd colocada
no texto da propria oficina.

O aquecimento € valorizado como momento de diminuicio de
tensdes e predisposi¢do para o trabalho. Insiste-se nos aspectos
sociais que, no caso da populagio atendida pelo projeto, é ainda
mais crucial do que em outros agrupamentos de jovens.

Aguecimento - 0 aquecimento ¢ um momento importante, pois propi-
cia a integracio das pessoas e o acolhimento dos novos participantes.
Em cada oficina hd uma proposta diferente de aquecimento, mas vocé
deve sempre se lembrar de apresentar ap grupo os novos participan-
tes, mesmo que os jovens ji se conhecam de ourtros ambientes, pois
esta apresentacio enfatiza aspectos pessoais de cada um, como, por
exemplo, as preferéncias, o gosto, a maneira de se comportar de cada
um perante uma determinada proposta, dados importantes de serem

compartilhados.

I Essa fita, sem fins comerciais, foi realizada por Rael Gimenez e Luis Felipe Oli-
veira, misicos profissionais e ex-alunos do Institute de Artes da Unesp e ilus-
ram muitas das atividades da oficina.

Die tramas e fios

De maneira geral, os professores (agentes de educagh )
estio preparados para o tipo de atividade que se dfsenvniw .
oficina de miisica. O projeto prevé, por isso, além dos textos d
oficinas, cursos de capacitagdo, em que esses agentes s3o levados a
movimentar-se, cantar e agir com espontaneidade, como prepara-
¢do ao momento posterior, de aplicagio da oficina aos jovens. A
proposta foi aplicada em algumas unidades da Febem - as UIPs - e
logo trouxeram as primeiras respostas que, na avaliacio realizada,
foram bem positivas e mostraram resultados alentadores, princi-
palmente porque apontavam para transformagoes significativas,
ndo s6 entre os jovens, mas nos outros segmentos da comunidade

da Febem.

Mumeira de condugdo das atividades — ao ministrar a oficina para o grupo,
siga o roteiro elaborado previamente, ndo se esquecendo, porém, da
necessidade de acatar possiveis interferéncias dos participantes, quan-
do elas forem o resultado do entusiasmo e da motivagio despertados
pelo tema. Nesses momentos, a sua atitude deverd ser, a um sb tempo,
firme e solta, o que requer o dominio da proposta e entusiasmo pela
propria tarefa de ensinar. Incentive os jovens a criar outras categorias e
leve em conta o que sugerirem. Quando, por alguma raziio, ndo for
possivel acarar a idéia, explique por que; tenha o cuidado de nio
desconsiderar a pessoa, em nenhuma hipdtese, mesmo que, a seus
olhos, a proposta parega absurda.

Uma das constantes nos projetos Cenpec era estimular a refle-
xdo, por parte tanto de quem passava pela atividade quanto de
quem a aplicava; desse modo, um espago no final de cada nﬂcmt
era reservado para a expressio e troca, incentivando o participa
a compartilhar experiéncias e opinides. Assim, a oficina ndo f
cionava como lazer, mas como espaco de aperfeigopamento
dual e coletivo.

O gue se apresentou antes foram trechos da Introdug
Oficina Musica e Movimento intercalados com com
tinados a dirigir a aten¢do do leitor para determir
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que se julgou oportuno destacar. Das deze oficinas, selecionaram-

se alguns trechos, com o intuito de esclarecer de que modo a pro-

posta foi montada.

a) OFICINA 1 - Explorando diferencas

Texto introdutdrio:

Nesta oficina, o foco é a percepcio de diferencas. Com isso, damos
inicio a um processo que, pouco a pouco, vai nos conduzir § transfor-
magdo. Para perceber as diferencas, temos que comegar a explorar os
sentimentos que temos em relagio a nds mesmos, is outras pesspas e
a0 ambiente em que vivemos. Se ndo somos capazes de recanhecer o
que sentimos, nio conseguimos perceber diferencas. E se ndo conse-
guimos perceber diferencas, também ndo vamos conseguir distinguir
uma acio de outra. Consegiientemente, se nio conseguimos distin-
guir uma acio de outra, vamos ter dificuldade em aprender. E & muito
importante manter a vontade de aprender, pois esse é o dnico meio de
transformacdo possivel. (Texto inspirado nas idéias de Moshe
Feldenkrais.)

1. Aquecimento e integracio

Em roda, sentados lado a lado, um dos jovens inicia sua apresentagio,
dizendo aos demais, com voz clara e firme:

= el nome;
* cidade de origem;
* uma coisa de que gosta e outra de que ndo gosta.

O praximo jovem, situado & esquerda do primeiro, prossegue, repetin-
do o que acabou de ouvir do companheiro do lado, acrescentando, a
seguir, as mesmas informacdes a respeito de si. Cada um dos outros
integrantes do grupo repete a corrente de identificacio desde o inicio,
antes de acrescentar sua propria informacio. Ao final, os jovens sabe-
rio o nome e a origem de todos, além de alguns dados pessoais que
possam ser compartilhados. Este procedimento contribui para a for-
magdo de lagos entre eles e auxilia a conferir um senso de familiarida-
de e companheirismo.

Obs. Estas propostas sio meramente sugestivas. O educador pode

alterd-las ou propor outras. O importante é que as informagdes pes-
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soais sejam simples, diretas e sempre na mesma ordem, para facilitar a
memotizacao.

Mota: Se o niimero de participantes for muito numeroso, a atividade
pode ser prejudicada; recomenda-se que o exercicio seja feito, no ma-
xime, com 15 pessoas. Se a quantidade de participantes ultrapassar
esse nimero, sugere-sé que o grupo seja dividido. Nesse caso, ao final,
coletivamente, um subgrupo apresenta-se ao outro, dizendo em forma
de jogral, em alto e bom som, o nome, a cidade de origem e o gosto
pessoal de cada um dos participantes. O segundo subgrupo, em segui-
da, faz 0 mesmo, procurando variar a inflexio das vozes, isto &, dife-
renciando a sonoridade da voz de cada um, variando a velocidade, a
maneira de falar ou cantar e a expressao.

2. Atividade exploratéria do corpo e do espago

Para esta atividade, & importante um espago livre,

Andar 4 vontade pela sala, cada um escolhendo a diregdo a ser seguida
e a velocidade do andar, sem formar filas e sem seguir ninguém. Cada
um faz o percurso por si proprio. Hd algumas normas: ndo dar tromba-
das nos companheiros e tentar sempre preencher os espagos vazios, O
exercicio deve ser feito em siléncio. Combine de antemio com os jo-
vens um sinal para o inicio e outro para o encerramento da atividade
{por exemplo, uma palma para iniciar ¢ duas palmas para encerrar, ou
um aviso do tipo: “J4", indicando o inicio ou o fim da atividade). Ao
sinal de parar, os jovens observario a maneira como ocuparam o espa-
¢o, para perceber se hd lacunas ou conglomerados. Nas proximas para-
das deverdo corrigir isso, trabalhando para que o espaco seja ocupado
de maneira mais uniforme, sem deixar “buracos” e sem se aproxima-
rem demais uns dos outros. A cada vez, os jovens aguardam o sinal
para reiniciar. Vocé deve estimular que eles busquem outras diregies e
velocidades e que explorem diferentes maneiras de caminhar, como:
andar na ponta dos pés, de lado, como caranguejo, apoiando-se nos
calcanhares, de gatinhas e outros. Algumas vezes, procure alterar o
tempo de espera, antes do reinicio da atividade, para obrigar os partici-
pantes a ficarern atentos aos sinais.

Mao deixe de observar o trabalho durante todo o tempo, dando suges-
thes gerais oue estimulem ns narticipanies a nrocirar OUITas NOSICHes
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e a explorar os planes alte, médio e baixo;

plano alto: andar nas pontas dos pés, subir em algum objeto, erguer os
bragos e outros:;

plano médio: andar, correr ou saltar normalmente;
plana baixo: arrastar-se, andar de cécoras ou engatinhar.
Variantes:

V. 1. Apds algumas vezes, torme 2 atividade mais complexa: ao parar,
faca que cada um adote uma postura fixa, como se fosse uma estdtua.
Ao ouvir o sinal, os jovens reiniciam a atividade, até o préximo sinal de
parada; nesse momento, fardo outra estdtua, diferente da anterior.

V.2: Acrescente mudangas de expressdo: uma estdtua que exprima rai-
Va; uma estdtua que exprima alegria, timidez, soberba, ou ainda que
provoque risos, que convide ao sonho ou a aventuras malucas; invente
outras e solicite aos jovens que também facam propostas,

V. 3: Agora, as estdtuas passam a ser feitas em grupos de duas pessoas,
com um ponto de contate: mdos, pés, ombros, costas, cotovelos, cabe-
¢as, Dado o sinal para o reinicio, as estituas se desmancham e, da
proxima vez, buscam outros modos alternativos de composigdo, com
outros companheiros. A cada vez que a atividade for recomecar, anun-
de o priximo poneo de contato.

V. 4: Caso persista o interesse e haja tempo, busque outros modos de
composicio da estitua, com maior nldmero de pessoas e mais pontos
de contato. Procure fazer com que os participantes contribuam com
sugesties.

Outro exemplo:

Ha ainda outras possibilidades de classificacdo:

= sons corporais internos (barulho do estdmago, som de engolir sali-
Va, pigarro, respiracio) e sons corporais externos {palmas, ruidos de
pés);
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- sons produzidos pela pessca, com o auxilio de objetos: cortar as
unhas, deslocar-se com um chaveiro na mdo ¢ outros;

- sons procedentes de fonte fixa e de fonte mével (relégios de parede,
porta batendo, no primeiro caso, ou sons de carro, avido, ou de pas-
sos, no segundo).

4. Hora de cantar

Apds o término da atividade anterior, pergunte ao grupo: “O que vocés
gostariam de cantar agora?” "Hd alguma misica que todos conhecam?”
Se ndo surgir nenhuma sugestio, vocé deve propor alguma coisa. Caso
os jovens ndo conhegam a miisica proposta, ensine-lhes uma cancao.
Neste caso, nio forneca 20 grupo o texto escrito, para incentivar sua
memdéria auditiva e corporal; cante a cangdo, frase por frase, fazendo
que repitam, uma a uma. Verifique se todos compreenderam o texto.
Cante com voz calma e firme, procurando entoar do modo mais preci-
s0 possivel. Incentive o grupo a cantar junto, encorajando-o a vencer
as barreiras e aderir ao canto. As vezes, alguém pode hesitar em cantar,
mias ¢ importante estimular a participacio de todos. Estimule o8 jo-
vens para gue consigam se expressar individualmente e em conjunto.
Uma vez conseguida a participagio, incentive-os para que se movi-
mentem no espago (dancem) ou fagam uma batucada enquanto can-
tam, Caso vocé ache dificil encontrar uma cangio, a sugestao & cantar
uma ciranda, importante manifestagio folclorica de origem
pernambucana. A ciranda proposta estd na fita cassete e vocé pode
ouvi-la muitas vezes e mostri-la para o grupo, para que o8 jovens se
sintam seguros em cantar. Ela foi gravada por Antilio Madureira, um
cantor de Pernambuco.

Essa ciranda nio & minha 56, Pra se dangar ciranda
E de todos nés, ela é de todes nds. Juntamos mio a mio
A melodia principal quem diz Formamos uma roda
E a primeira voz, é a primeira voz (bis) Cantando esta cangdo

5. Espago para reflexdo

A dltima parte da oficina é um espago para se falar do que ocorreu; ¢
importante que o aluno reflita a respeito de suas descobertas e even-

tuais dificuldades, Seja flexivel para seguir o encaminhamento dos alu-
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nos sem, porém, perder o5 pontos que ache importante destacar. Vocg
pode sugerir alguns tdpicos de discussdo, como estimulo. Por exemplo:

— Vocés gostaram das atividades de hoje? Por qué?

~ O que descobriram com elas? Tiveram dificuldades?

- Perceberam diferentes modos de fazer acdes costumeiras? Quais?
= Do que vocés gostaram mais de fazer?

Apos a discussdo, incentive o registro, no portfolio, das impressées que
cada um teve; ressalte a possibilidade de o registro ser verbal ou nio
verbal, por meio de desenhos, grificos, tirinhas e outros. Lembre aos
participantes que o tema desta oficina é “diferencas”. Isso pode ajudar
a direcionar o registro. Voc# pode, também, fazer um resumo das listas
de sons ouvidos numa folha de papel kraft, o que tem a vantagem de
manter presente ¢ registro também nas outras reunides.

Esses exemplos sdo suficientes para mostrar o espirito que
norteou a produgdo do material apresentado e destacar a idéia de
que os rumos do mundo determinam os das préticas educativas. E
importante frisar que existem solicitacdes da sociedade para que
propostas desse tipo ocorram, ds quais & preciso responder.

O projeto Cenpec-Globo

Em 2001 surgiu o convite para participar de outro projeto,
com o propdsito de preparar material de arte para ser distribuido a
escolas puablicas em todo o pais. A previsio de tiragem era de 30
mil exemplares.

O Cenpec ja havia trabalhado com a Globo em outras ocasides,
como na ultima Olimpiada, preparando o mesmo tipo de material,
dentro de um programa denominado Amigos da Escola. Dessa vez,
a colegdo constaria de vdrios cadernos, cada um abordando uma
forma de arte. Os cadernos se chamariam “A arte é de todos”, ca-
bendo 4 autora a preparacio do caderno A arte dos sons. O conceito
do trabalho era fornecer ds escolas pablicas um tipo de material
rico, informativo, escrito em linguagem simples, destinado tanto a
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professores das escolas piblicas quanto a voluntdrios da comuni-
dade, alvo principal do projeto, em comemoragio ao Ano Nacional
do Voluntério, idéia controversa, pois se, por um lado, a situagao
de quase indigéncia que vive a escola brasileira pode se beneficiar
da ajuda exrerna, geralmente de pessoas da comunidade direta-
mente envolvidas (pais, avds, amigos) ou profissionais que dese-
jem aplicar parte de seu tempo livre colaborando com ela, por outro,
a transferéncia de competéncias ao ndo profissional diminui o ja
minguado mercado de trabalho, e pode banalizar a experiéncia,
além de nio se ter nenhuma garantia de sucesso nesse tipo de
empreitada. Diante disso, acorrem as palavras de Spanoudis a res-
peito da “possibilidade do ndo”™. Talvez fosse justamente esse o
fator capaz de acionar o projeto, pois torna-se instigante o desafio
que ndo é “liquido e certo” e encerra em si as duas possibilidades
- do sim e do ndo.

Examinando-se ¢ grande quadro da educagdo nacional, é-se
obrigado a reconhecer que ralvez estejamos a frente de mais um
sintoma das mudangas paradigmaticas que se apresentam atual-
mente. Pode ser que o profissional se sinta ameagado, mas, na
verdade, hi grande concentragdo de habilitados em alguns pontos
do pais, em geral cidades de grande e médio porte, engquanto outros
ficam entregues A propria sorte, com deficiéncias enormes em sua
organizagdo social, entre outros motives, por falta de mao-de-obra
habilitada. Nesse sentido, o trabalho voluntirio pode ser um pre-
cioso auxiliar na diminuicio ou eliminacio de algumas caréncias
endémicas, que a escola ndo consegue resolver por si sb. Fora do
contexto escolar, a expressdo artistica tem espago, pois a necessi-
dade de criar do ser humano nio cessa, mas é inibida na escola,
pelo fato de esta se organizar em disciplinas autocontidas. Por esse
motivo, muitas vezes cabe a artistas da comunidade a responsabi-
lidade pelas atividades artisticas da escola.

O projeto contava com o suporte dos Correios, razdo pela qual
foi recomendado aos autores que utilizassem selos brasileiros como
ilustragdo ao texto. Neste caso, a concepgdo visual do material &
mediada pelo interesse do patrocinador em aparecer, mais um exem-
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M MAIS MUSICA NA VIDA
E NA ESCOLA

BBREVE HISTORIA
DA MUSICA BRASILEIRA

A cada época, a milsica 5e transioding & assume uma formsa
peculisr, diferente da praticada no perfodo anterior,
espelhands s carcteristicas da sociedade e determinada
mangirs de ver o mindo.

SUGESTOES DE  Preparagio 1
ATIVIDADES Sociedade dos amigos da misica

Mas, em oitros espagos,

Hiege temes aoesso a misicas de todas a5 dpocas e de mais distantes dos colégios . Ohgetivoa: ientificar. na escoia o na comunidade. 43 pessoas
s lugares. Podemos escietar a misses do Japao, da jesudtas, durinte os duis ._n__w.um mq”ﬂu...h”meﬁ ﬁi.ﬁhﬂﬁﬂﬁ.ﬁnﬁﬂi cantam; inbciar @ ueganizagio de
Islindia, do Mah. Podemos apreciar 3 milsica que ers grimeins sécules de : . e i arficinas ¢ 3 [OF STIAE PLIS0S.
tocada na Idade Meédia, durante o Rerascimento e a ldade  “0REt3H0 3 peitica dos s Eﬁuﬁﬂwﬂa Exeengia:
Moderna. Compnsitores da ehamads misica erudita, como _..!Ra:_._iﬂanﬂlm GRS T A = Forme um grupa de criangas ¢ jovens que gostem de misicn,
o5 alemdes Beethoven, Bach ou o austrines Mozart, racis 1o pa s oy i o e cum & missdo de encoatras, na ewnly ¢ & comnicde,

ik L) também comuos o8 batsiques mijsica para a excola. Em outras prssoas ligedis & misica. Pode sen algudm que conta
Kwn...._h_nﬁn_-«.&wnﬂ!_uﬂu. SN i negros, que s somae b seguits, sugerimos mais o b bes qualques instrumesto; um gnopo interessady e
i A mulica dog europens. atividsdes 3 partis dz3 quais preservar as tradighes locats ou determinadn génern musical:
Neste caderno, vamos focalizar mais 8 milsica brasileira, c“&:%&ﬁﬁ Yoek. com certers, ied exiar win-coral de igre: um conjunto follérien ou regrnal; un
Mz vock, Amigeiz) fa Escala, poders trabalhar vom grande Fepies o3 produgio outras mais adequadas sos cantar que faz sucessn sa cidade; um professor de Misica:

e milssda nelagios, 2 : alyuen que sabe multa sobire determbnady girero masiesl o

miisicas produgides em cutres paises da América e em deatacanti-4e NOMes Como o interesges das criangas, ok S woiei AT s D Copbmcast o
outros contimestes = Burvpa, Asia, Africa e Oceania. o Prudre Jusé Mauricia, Jovens e adultos cons o5 i disk fckey, pessoa encarregada de Bazer a selegdo
Escutar milscas diferentes das que estamos acostumades Emerico Leobo de Mesquita uais estiver trabathando, e i Eading: o deccobeess]. Pode tambéne ee algidm
& uma forma de viaar por autras culturas ¢ aprender a Andréda Siba Gomes. capas e fizer batocads, tocar wm poagquinki de viokio,
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plo de auséncia ou pouca evidéncia de limites entre fungdes da
escola, interesses internos e externos e piblico-alvo.

Outra situagdo peculiar, além da diluicio de limites, caracteri-
zada pela auséncia do profissional e presenca do voluntério & que o
material € dirigido a um nimero enorme de escolas, nio se desti-
nando a nenhuma faixa etiria especifica, e ndo se caracterizando
como livro didatico, pois dificilmente as atividades propostas po-
dem ser consideradas parte da estrutura curricular. O mais provi-
vel & que, se as agdes sugeridas forem implantadas, enquadrem-se
no modelo de atividade extracurricular. Nas circunstincias da pro-
posta, ndo existe nenhum controle a respeito da utilizacio do ma-
terial pela escola e do desenvolvimento das propostas, nem mesmo
garantias de éxito na aplicagio, pois cada escola tem uma situacio
peculiar, que norteard suas decisdes de uso ou ndo do material, e
das condictes desse uso, caso seja essa a op¢do, o que, alids, estd
previsto no texto. Essas condi¢Ges, portanto, também trazem em si
mesmas, € de forma exacerbada, a “possibilidade do ndo”.

Nao obstante esse terreno movedico e os tantos “se” que ro-
deiam a proposta, considerando-se o tamanho do Brasil, a pouca
énfase que se dd as artes e, em especial, a auséncia da misica na
escola desde 1971, por meio desse projeto haveria oportunidade
de apresentar idéias e sugestdes de atividades a comunidades que,
de outro modo, talvez nunca tivessem acesso a informagio na drea
artistica, além de servir de motivagio a quem sentisse impulso de
realizar esse tipo de proposta de natureza artistica dentro da esco-
la piblica.

Também aqui, os procedimentos em linha mostravam-se ina-
dequados, pois as indeterminages do piiblice, do tipo de volunti-
rio que se apresentaria, da escola que implantaria o projeto, de suas
condigdes fisicas, pedagdgicas, sociais, além do tipo de aluno a quem
a proposta seria apresentada, impediam qualquer tentativa de esta-
belecimento de critérios para o ensino e a aprendizagem, dentro de
moldes tradicionais. Novamente, neste caso, estd presente um
modo de opera¢io em rede, como & possivel verificar na versio
final do projeto, acessivel via internet, no site “amigos da escola”.
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Pelo exame do marterial, verifica-se a preocupacio com estilo e
forma, visando i ficil comunicacio: texto editado em diferentes
tamanhos, cores e tipos de letras, estilo ripido, de cardter jornalis-
tico, economia de informacdo, preponderdncia de propostas de
ambito geral, possiveis de serem realizadas sem o concurso de es-
pecialistas, embora sugira que sua eventual presenga possa ser
bastante enriquecedora.

ConsideragGes a respeito dos projetos

Os exemplos aqui apresentados, preparados para serem dis-
tribuidos em escolas e instituigdes piblicas, elucidam a questdo
discutida de inicio, das necessidades do mundo atual, em que pro-
cedimentos usuais ndo sdo adequados para a situagio. Nesses ca-
508, as circunstincias determinaram os procedimentos, isto &, os
textos ndo resultaram de uma tomada de posicio anterior, em fa-
vor desta ou daquela atuagio, mas surgiram a partir de estimulos
externos — a Febem no primeiro caso e as Organizagdes Globo no
segundo — e confirmaram as reflexdes apresentadas no artigo “A
linha e a rede”, anteriormente comentado. O procedimento em
rede foi determinade pelas circunstincias. Em ambos os casos, o
fato de ndo se conhecer o destinatdrio da mensagem nem o tempo
que ele ficaria exposto a ela comprometiam a manutengio dos cd-
digos comunicativos usuais na pritica educativa, em que esse tipo
de previsdo faz parte do projeto. A situagio incomum, em termos
pedagdgicos, exigia uma transformagio na maneira de encarar a
educagio, e langava mio de procedimentos prdprios & drea de co-
municagio, embutidos na propria estrutura das propostas pela in-
determinagao que caracterizou a ambas.

Pela maneira e pelas circunstincias de aplicagio, pode-se afir-
mar que o modo de apreensdo por parte do pablico-alvo niio se dd de
maneira linear. A informagdo chega ao individuo de modo desorde-
nado e sua compreensdo vai, acs poucos, se firmando. Essas caracte-
risticas convergem para a opinido de Babin e Kouloumdjiam (1989),
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quando tratam dos novos modos de compreensdo que detectam
noes jovens.

Os textos caracterizaram-se Como respostas a determinadas si-
tuagdes - o interesse da Febem em investir em jovens em situagio
de conflito com a lei, e o da Fundagio Globo de contribuir com a
escola pablica, fornecendo material de incentivo a pratica do
voluntariado, dentro da drea de Artes —, em que as tradicionais abor-
dagens de ensino nao poderiam ser aplicadas. Partiu-se da hipdte-
se, diante da problemdtica trazida, de que, mesmo sem continuida-
de, os alunos submetidos a conexdes em rede, em que pudessem
viver e experimentar propostas criativas, poderiam beneficiar-se e
adquirir algum conhecimento, mesmo que de maneira desordenada
e em situagdes dificeis de serem acompanhadas e avaliadas. Na ver-
dade, é possivel que situagdes como as descritas, hoje consideradas
atipicas, tornem-se COmMuns, Uma vez que a época atual caracteriza-
se por grandes mudancas paradigmadticas, que trazem profundas
alteragGes nos mais diversos setores da sociedade organizada e em
uma velocidade que ndo permite hesitacdes, exigindo decisdes ra-
pidas, firmes e atipicas.

Para essa idéia ser aceita no campo educacional, via de regra,
pautado por métodos e procedimentos lineares, & preciso apoiar-
se em bases nas quais o processo de compreensdo possa fundar-se
e que justifiquem a ndo linearidade. Afinal, a escola sempre traba-
lhou de modo linear, acreditando que o correto € estabelecer uma
metodologia de ensino que caminha do simples ao complexo e que
estabelega conexdo entre os temas abordados. Foi do desejo de
buscar fundamentagdo para o tipo de trabalho que se apresentava
que surgiu a idéia de se apoiar em algo que pudesse mostrar, meta-
foricamente, que o conhecimento se instala de modo diverso dos
usuais procedimentos lineares.
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Uma metafora para o processo de conhecimento

Apds haver apresentado os dois procedimentos educacionais
em rede, dirigidos a ndo especialistas, para serem aplicados a jo-
vens dentro de situacdes atipicas, e apresentado as circunstin-
cias que determinaram essa opgao, pretende-se, agora, demons-
trar que, embora dificeis de serem avaliados a curto prazo, eles
ndo se apresentam apenas como peculiares aos jovens de hoje
nem 4s circunstincias presentes num determinado momento. A
hipdtese que se levanta é a de que, embora exacerbada pelas con-
digdes da atualidade, esse tipo de organizacio em rede é inerente
ao proprio homem, caracterizando seu modo de apreensio do co-
nhecimento. Tradicionalmente, tende-se a crer que o conhecimen-
to ¢ obtido por procedimentos em linha, pois essa é a forma usual-
mente empregada em propostas educativas, de modo que hi
relutincia em acreditar em propostas alternativas, que nio privi-
legiam a linearidade. No entanto, outros sio os caminhos pelos
quais o conhecimento se instala.

Para a exploragio dessa hipdtese, ndo se langa mio de dados
experimentais ou historicos, o que indica que a prépria metodo-
logia é subvertida aqui, pois pretende-se justificar uma idéia a
partir do exame de uma obra de ficgio, tomada como metifora
do processo de compreensao. O que ocorre na obra pode ser fa-
cilmente transposto para a realidade atual, e o leitor sera capaz
de nela reconhecer muitos dos dilemas que enfrenta em seu dia-
a-dia, identificando-se com o protagonista e com as questdes que
enfrenta,

A obra escolhida € a novela Dicamius et labyrinthos, de Murray
Schafer (1984), e, no decurso de sua apresentacdo e andlise, ver-se-
d sua pertinéncia ¢ importincia na compreensio das circunstincias
que hoje vivemos, por alinhar-se a um modelo holistico de conheci-
mento do mundo que, talvez, em menor tempo do que se imagina,
seja a dltima esperanga para um planeta tio espoliado, que vive em
seu cotidiano a escassez e o desequilibrio, motivados pela desmesu-
ra e pelo desperdicio, ma distribuigio de recursos naturais e extre-
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ma valorizagdo do dinheiro, em detrimento de outros valores, mo-
rais, humanos e artisticos. Pertinente, também, para mostrar que a
civilizagio chegou a extremos profundamente distorcidos, em que
predominam as relagdes de poder e em que codigos de ética, sensi-
bilidade, valores e a prépria vida humana sio considerados bens
descartdveis. Vivemos hoje uma aceleragio desmedida do tempo,
num mundo virtual em que realidade e fantasia j4 ndo se encontram
em campos 0postos, Mas convivem no Mesmo espago/tempo, pois
as linhas divisdrias entre um e outro apresentam-se esvanecidas e
enfumacadas. Aproxima-se o momento de uma grande mudanca
paradigmatica nos procedimentos e valores do mundo ocidental.
Seus indicios jd se manifestam e, sendo as artes antenas do mundo,
¢ pertinente solicitar & cbra artistica auxilio para a compreensao do
que vem ocorrendo.

A pouca definicio de limites entre ficcdo e realidade é um arti-
ficio de que se vale Schafer na prépria construcio da obra. Do
mesmo modo, a tecnologia da comunicacio coloca-nos diante de
ficgdes tdo “reais” que custa crer serem obras construidas pela
imaginagio humana. Nessa categoria podem ser arrolados os efei-
tos especiais utilizados no cinema e na TV, via computacio digital,
0s passeios virtuais e os simulacros de realidade, que parecem tio
ou mais nitidos e verdadeiros quanto o que se vive no cotidiano.
Porém, a violéncia e a barbdrie com que o homem convive atual-
mente € tdo brutal e inusitada que poderiam ser classificadas como
ficgdo. Nos tristes momentos que se seguiram aos acontecimentos
de 11 de setembro de 2001, mais de uma vez se ouviu os comenta-
ristas da televisao mencionarem que a ficgio, por muito que se
esforgasse, ndo conseguiria chegar aos pés do que estava ocorren-
do, pelo inysitado, pela desmesura e brutalidade do atentado. Rom-
peram-se os limites, naquela hora, entre ficgio e realidade.

Essa foi uma situacio extrema, mas, no dia-a-dia do cidaddo
comum, a vida estd cheia de ocorréncias brutais, inusitadas, cémi-
cas, desvairadas, que nio se afastam demais do modelo visto nesse
acontecimento extremno. Nao hd limites entre “mocinhos” e “bandi-
dos”, tanto no cendrio politico quanto no policial. Juizes que se co-
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locam acima da lei para enriquecer opdem-se a marginais que agem
como Robin Hoods contemporineos: por um lado, comandam o
trfico de drogas, e, por outro, beneficiam as favelas que abrigam
seus quartéis-generais, ocupando o lugar das entidades plblicas que
deveriam, mas ndo assumem, seja ld por que razdes, o atendimento
as necessidades bédsicas daguela populagio. Prende-se um bandido
e, imediatamente, surgem suspeitas a respeito dos policiais que com
ele se confrontaram. Isso tudo é visto diariamente nos noticidrios
da imprensa falada e escrita, em que se esvanecem, a cada dia, os
limites entre realidade e ficcgo.

Mo ambito académico, pode-se detectar o mesmo fendmeno
de esfumagamento de limites; a objetividade da ciéncia, cada vez
mais requerida pelos critérios de uso da tecnologia, esbarra na sub-
jetividade do pesquisador e dos pesquisados, assim como na insta-
bilidade do meio sempre mutante, fazendo, também aqui, haver
pouca definicio de contornos e limites, gerando dividas e con-
frontos de opinido e incitando a ciéncia a rever seus paradigmas e
a abrigar a subjetividade como parte constituinte da investigagao,
uma questao presente desde o século XIX, mas até agora ndo to-
talmente assimilada; confundindo-se limites, alteram-se critérios
até hid pouco consensualmente admitidos.

Nio se pretende discutir as questdes que se apresentam ao
homem da atvalidade, mas apenas utilizd-las como exemplo da
profunda alteracio de paradigmas que vivenciamos. As questdes
anteriormente arroladas permitemn pensar que, também na educa-
¢80, nas artes e, especificamente, na educagio musical, tema de
interesse maior neste livro, esses fatores precisam ser considera-
dos na elaboragdo de propostas, projetos e no proprio modo de
encarar a educagio e a formagio do profissional misico, seja ele
compositor, intérprete ou educador. O conceito de método, como
linha que se desenvolve de um a outro ponto, ja ndo pode ser apli-
cado em qualquer circunstincia, pois € dificil saber com seguranca
de onde se parte, a quem se destina, ou aonde se quer chegar.

E possivel utilizar a novela Dicamos et labyrinthos como metdfo-
ra do que foi acima exposto, porque o processo de compreensao
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apresenta similaridades com essas idéias, a0 mesmo tempo que se
alinha a algumas teorias da linguagem e de seus usos, que questio-
nam o proprio conceito € promovem sua alteragio, abrindo portas
para um tipo ndo-linear de construgio. Acreditou-se oportuno esse
procedimento porque as aceleradas modificagdes por que tem pas-
sado o mundo alteram o entendimento da realidade e, por sua vez,
afetam conceitos e valores éticos e estéticos, até hd ndo muito tem-
po, claros ¢ precisos, que pedem por redefini¢io. Além disso, por-
que, por se estar falando de musica, parecia instigante utilizar como
modelo uma obra artistica. Por fim, acredita-se que a situagio que
vivemnos, ainda recente e proxima demais, pode ser mais bem com-
preendida se apresentada em forma de metafora.

Dicarnus et labyrinthos — um exercicio de imaginagio

Na resenha da novela Dicamus et labyrinthos, exposta no material
de divulgacdo da Arcana Editions, ela é considerada “uma das cha-
ves para o entendimento de Patria™.* Além dessa condigio de “pis-
ta” a ser seguida para a compreens3o de uma obra maior, a novela
apresenta indicios importantes do que Schafer entende por uso da
linguagem e processo de compreensdo. Na verdade, ndo se trata de
descobrir mais uma teoria da linguagem — Schafer nio teorizou a
respeito dessa questdo -, mas mostrar de que modo estdo presen-
tes, em sua obra artistica, conceitos proximos a algumas teorias con-
tempordneas da linguagem, que reconhecemn o entrelacamento de
procedimentos subjetivos/intuitivos com objetivos/racionais ou,
dizendo de outro modo, a estreita relagio, em fluxo continuo, entre
sensagbes, percepeles, emogdes e pensamento logico na instalagio
desse processo, que opera tanto em linha quanto em rede.

3 Rutria € o monumental ciclo de obras de Murray Schafer, iniciade na década de
1960 & ainda inacabade. Consuite-se Fonterrada (2004),
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Ficgdo e realidade

Uma caracteristica que logo prende a atengio do leitor, tao
logo inicie a leitura de Dicamus et labyrinthos, & a auséncia de deli-
mitagdo entre ficgdo e realidade. Esse tipo de imprecisio delibe-
rada se mostra no proprio processo de construgdo da obra. Real-
mente, pode-se ler a novela durante paginas antes de perceber
que se trata de uma obra ficcional, e ndo de um ensaio a respeito
de questdes reais. O tema é introduzido por uma autoridade - dr.
Max Dorb, presidente da Associagdo Helenistica Canadense -, que
apresenta 4 comunidade cientifica mundial suas consideracfes a
respeito de uma descoberta arqueoldgica. Imediatamente apos seu
texto, por pdginas e paginas, sdo apresentadas fotocdpias de -
buas de inscrigdes, em uma linguagem antiga desconhecida, des-
coberta em um sitio arqueolégico denominado Magia Triba, al-
guns quilémetros ao norte de Pacino, ao sul da Sicilia (Schafer,
1984, p.94).

Os arquedlogos que tiveram contato com o material acredi-
tam gue o texto recém-descoberto seja um provivel exemplar da
lingua falada em Creta, na época miceniana - o ectocretense. Max
Dorb explica em seu artigo, com pormenores, as mais recentes
descobertas da arqueclogia, a aparéncia das tdbuas e algumas téc-
nicas de decifracio comumente utilizadas pelos cientistas, bem
como as tentativas dos especialistas, até aquele momento frustra-
das, em quebrar o cédigo daquela linguagem. Em seguida, revela
ter em maos o didrio de um fildlogo misteriosamente desapareci-
do que trata dessa escrita, e apresenta os motivos de sua decisio
de coloca-lo a disposicio da comunidade cientifica, para que outros
pudessem conhecer e avaliar o trabalho. Nio se esclarece de que
modo e por que motivo o fildlogo havia desaparecido.
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TABLET EIGHTEEN
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Figura 10 - Tablet Eighteen (Schafer, 1984, nio pag-).

Fazendo uso dessa forma de modelar a novela, Schafer opera
no limite entre ficgio e realidade; misturando os dois fendmenos,
mostra quio ténue € a linha que os separa. O fildlogo é um cientis-
ta. Ele tem em suas maos as tdbuas antigas e decide trabalhar na
decifracdo da linguagem desconhecida. Em cada pédgina de seu dia-
rio _p-c:de—sa ammpanha:r suas descobertas, desapontamentos, as-
sociagdes, suposicSes. A medida que o trabalho avanga, o signifi-
cado do texto vai se desvelando pouco a pouce, até o momento em
que as tdbuas se apresentam totalmente decifradas.

E importante que se examine seu modo de trabalho: para que
se compreenda um texto, € preciso um contexto. O do filélogo é
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sua formagcio profissional. Ele conhece linguas arcaicas, historia
antiga, poesia, literatura de wvirias culturas. Conhece, também,
técnicas de decifracio de textos. Quando comega a trabalhar com
as tibuas de Magia Triba, portanto, nio se coloca diante delas "de
cabeca vazia”. Pelo contrdrio, seu conhecimento profundo de
filologia e de outras dreas correlatas lhe d4 amparo para comple-
tar a tarefa. Ele tem expectativas quanto a ela, expectativas que o
excitam e o motivam para o trabalho. Além disso, porém, por
estar diante de material tio precioso, é tomado por outra classe
de emogdes, que se apresentam de modo impreciso e contraditd-
rio, e sdo responsdveis pelo ir e vir de seu estado de dnimo, inter-
ferindo, em conseqiiéncia, em seu ritmo de trabalho.

Para o leitor, o contexto é dado pelo dr. Max Dorb, quando, ao
relatar 3 comunidade cientifica a descoberta das tdbuas, insere-o
no imago da problematica com a qual lida. O leitor, portanto, éo
interlocutor do dr. Dorb. Aqui, também, se estd na presenca da
ambigilidade, entre a comunidade cientifica ficcional e 0 leitor real.
Quando Dorb afirma que “a mensagem encontrada em um texto,
usualmente é condicionada por aquilo que se espera encontrar”
(Schafer, 1984, p.96), esta transmitindo sua concepgao de lingua-
gem, diferente do conceito tradicional, que a vé como instrumento
ou ferramenta destinada a nomear objetos e fendmenos. Nao €
assim que o dr. Max Dorb a concebe e, nesse sentido, ndo estd so;
pesquisas desenvolvidas no século XX a respeito da linguagem e
de seus usos adotam a mesma concepgio e, embora nao perten-
cam todas & mesma matriz, nem tratem da tematica da mesma
maneira, reconhecem o papel do leitor na construgio do significa-
do de um texto. No caso da novela que se estd examinando, o
leitor é conduzido pela personagem - o filélogo -, o interprete que
o aproxima do leitor com o significado das tdbuas. Ao mesmo tem-
po que mostra o significado do texto, ele insere o leitor no proces-
so de decifragio e do conhecimento.

Na citacdo do dr. Dorb, revela-se que, para ele, a linguagem &
considerada o meio em que o sujeito vive imerso, Com seu grupo
social, e da qual ndo se pode afastar - tal como em Gadamer (1977)
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¢ Merleau-Ponty (1984). Nesse modo de ente-ndimento, o sujeito

se coﬁsuﬁi na linguagem. Tanto a experiéscia individual quanto a

coletiva somente podem ser constituidas £ Mediadas pela lingua-

gem, que € adquirida no convivio social. Em wez de representar a

realidade, a linguagem ¢ entendida comoum modo de organiza-

la. Assim, decifrar um texto ndo é apenas yma questdo de descober-
ta, mas, também, de interpretagiio.

Fn:ier—se-ia pensar, entdo, que, pelo faw de ser objeto de inter-

pretagio de cada um, o significado seria aleatdrio, cabendo a cada
leitor/fruidor da obra artistica construir o significado de um tex-
tofot_-ra, Mas ndo é isso que se dd. Existe um balizamento para
€5sa Interpretacdo, isto &, existem critérios que dio margem & in-
rexpret:;xgiu € nio permitem que eles sejam ultrapassados. Quem
determina essas balizas? A sociedade, a comunidade de conhece-
daresi E de que modo? Pelo entendimento consensual de alguns
conceitos e fendmenos, mesmo que individuais e subjetivos.* No
€aso da ciéncia, essa aceitagdo dd suporte s descobertas que Irom-
pem com o aval da objetividade, sempre que 0s fendmenos com
que lida puderem ser compartilhados e, por isSo, compreendidos
No caso da arte, quem dd esse suporte é a comunidade de artlsrasl
E ela que determina questdes de estilo, £pota, critérios para a in—-
terpretagao. Esse sistema que orienta a significacio e a interpreta-
¢do, no En_tanu:r. nio & totalmente fechado, mas dotado de brechas
que permitem interferéncias e rupturas, caracterizando-se como
SM permanente mutagdo. Tudo isso é posto Metaforicamente ao
leitor de Dicamus et labyrinthos, e acessar esse entendimento & como
percorrer o préprio labirinto de Dédalo.

: Essa maneira de ver a linguagem tem cardter bi ou multidire-
m!:rnal. efrl que transmissor e receptor compartiham experiéncias
¢ interpretam o que esta sendo dito a partir d€ 5eu préprio contex-
l’l:_),”dE seus pontos de vista perante determinada situacio e de sua
visdo de mundo. E essa compreensio que perMie afirmar que os

4 ja:-‘se respeito, frmw]:ehae Coutinho (1988), que discOfte i respeite da possibili-
de compartithamento de experiéncias de cardter in.dividial pela pritica social,
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textos ndo tém significados (inicos, previamente dados, mas assu-
mem diferentes sentidos, a depender das expectativas, experién-
cias e historia de vida de cada leitor. Nesse modelo, tao importan-
tes quanto as idéias claras e o contexto do transmissor, sdo as
experiéncias, contexto ¢ expectativas do receptor e, nesse sentido,
o uso da linguagem pode ser compreendido como similar a expe-
riéncia em arte, que depende nio apenas do artista que a cria (o
transmissor), mas também de quem a recebe pelos orgios dos sen-
tidos, por seu complexo emocional e por seu aparato mental.

Em alguns casos, como em misica, teatro, poesia ou danga, a
arte ¢ mediada pelo intérprete, que assume o papel de decifrador.
Nesse caso, a comunicacio da experiéncia também depende do
contexto, histéria de vida, expectativas e experiéncia do terceiro
sujeito, o intérprete. Assim, seja na linguagem verbal, seja na arte,
seja em qualquer outra forma de comunicagdo, recepror, transmis-
sor, meio e intérprete jogam um jogo ndo-linear, multidirecional,
em que cada sentido depende do outro e pode-se dizer que tantas
$30 as mensagens quanto sio as cabegas, de algum modo, com elas

envolvidas.

A novela de Schafer, além do recurso que utiliza, de aproximar
o leitor do texto, a0 Mesmo tempo que o burla, com a falta de
definicoes entre realidade e ficgdo, faz que o entendimento de lin-
guagem descrito anteriormente se MOstre nas anotacdes do fildlogo
em seu didrio, em que se evidencia a sutileza de limites entre obje-

tividade e subjetividade.

Objetividade e subjetividade

H4, em Dicamus et labyrinthos, uma afirmacio do dr. Max Dorb
que conduz diretamente a essa questdo, isto é, & presenca simul-
tinea de objetividade e subjetividade no processo de decifragao
da escrita recém-descoberta, Também nesse caso, pode-se esten-
der o sentido literal da decifragio da mensagem das tibuas em
ectocretense da novela, para um campo mais amplo, de interpre-
tacdo de texto. Diz o dr. Dorb:
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E um didrio, e nio uma dissertacio, o que explica o freqiiente
subjetivismo e a curiosa caligrafia; e ainda, embora ambos os ele-
mentos colaborem com a principal tarefa de decifracdo, parecem es-
tar completamente emaranhados nela. (Schafer, 1984, p.10)

Ha dois niveis de escrita na obra: um cientifico, objetivo, pre-
ciso, e outro intimo, subjetivo e idiossincratico, que ilustram o
processo de trabalho do fildlogo e reafirmam a idéia segundo a
qual somente mantendo-se juntos é possivel atingir a completude.
A presengca concomitante dos dois processos é reafirmada pelo re-
curso do autor de utilizar dois estilos diferentes; enquanto a Intro-
dugdo se apresenta num estilo formal, o didrio é elaborado numa
escrita pessoal e intima. A forma de apresentagiio aponta para os
dois caminhos: a Introdugio reflete a ordenacio do pensamento e
é cuidadosamente datilografada, sem erros e rasuras; o didrio, ao
contririo, caracteriza-se pela diversidade de procedimentos, o que
contribui para reforcar a idéia de depoimento pessoal; é um ma-
NUSCrito e mostra, na propria maneira de registro, as mudancas de
opinido, os erros, saltos, becos sem saida, as expectativas e os de-
sinimos com que certamente o filélogo conviveu, durante o perio-
do de decifragdo daquela lingua. Canetas com diferentes espessu-
ras sdao utilizadas, para mostrar a unicidade de cada registro e a
nio subordinagio de um ao outro, a ndo ser quanto 4 evolugao do
pensamento principal: a decifracdo da escrita. E como se o didrio
respondesse 3 necessidade de alteridade do filélogo, no caso, sen-
do o outro de si mesmo, com quem ¢ levado a dialogar. Pode-se
dizer que, também aqui, a Introdugiio segue principios lineares, e
o didrio é construido no modelo das operagdes em rede; ourra di-
ferenca, ainda, se faz notar e, embora sutil, reforga a distincia en-
tre o formal e o informal: a presenca de numeragio nas paginas da
Introdugdo (o artigo de Max Dorb), mas nio no didrio, em que
cada registro se separa do outro pela data inicial de cada assenta-
mento e pelo tipo de escritura.

Mas mesmo deixando a introducio de lado e considerando-se
unicamente o didrio, pode-se constatar, aqui também, os dois pro-

318

De tramas ¢ fios

cedimentos mencionados: o filblogo, como cientista, opera clarae
metodicamente no processo de decifragao. Quando assim faz, seu

texto & sistemitico e ordenado, e ele caminha de um procedimen-
to a0 outro, confirmando ou descartando cada hipotese levantada,

de forma clara e precisa.

[, THE LAMGUAGE MAY BE KaOWA), BUT I5 w:-?:ui
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o' ! fArough
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Figura 11 - Exemplo do didrio: técnicas de decifragio (Schafer, 1984, ndo pag.).

Mas o didrio também abriga suas insegurancas, inquietudes e
hesitagches e, por vezes, no Mesmo registro, as duas formas - orde-

nada e informal - conviverr:

BBYS: .
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Figura 12 — Exemplo do didrio: jogo da velha, rabiscos, garatujas (Schafer, 1984,

50 pag.).
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WHRERD 2 2, K2 viw i s

Fgura 13 — Exemplo do didrio: rasuras (Schafer, 1984, no pag.).

O principal protagonista da novela, o fildlogo, é um cientista
que trabalha segundo métodos claros e confidveis. Mas apesar dis-
50, & impossivel a ele deixar de lado as préprias emogdes. Convi-
vem lado a lado procedimentos objetivos e impulsos subjetivos,
dos quais ndo se pode afastar nem priorizar um em detrimento do
outro, pois ambos compdem sua identidade e sio concomitantes,
havendo predominio ora de um, ora de outro. Por ser cientista,
ndo deixa de ser homem. Assim, convivendo com ambas os pro-
cessos, trabalha em sua tarefa.

Quando, ao fim, apds sucessivas tentativas, o texto é decifra-
do, € possivel refazer e compreender o caminho tomado por ele
durante o processo de decifracdo. Esse caminho é elucidativo de
seu proprio processo de compreensio e confirma o que ja foi afir-
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mado: para que algo se desvele, é necessirio um Contexto e expec-
tativas em relacio ao que € examinado, Sdo essas expectativas que
geram hipdteses, as quais sdo confirmadas ou refutadas durante o
processo de decifragao.

Quando a compreensio comega a se instalar, percebe-se que o
significado nfo chega ordenadamente, por um caminho direto, tra-
cado do inicio ao fim, em linha reta. Pelo contrdrio, ele é percebido
de um modo que pode ser comparado & imagem de “buracos na
nuvem”, em que algo, a principio, ndo pode sequer ser divisado, pela
densidade que o cobre, mas que, aos poucos, apresenta pequenas
fendas, por onde passa alguma claridade. Esses buraces, pouco a
pouco, se multiplicam e alargam, deixando, a cada vez, enxergar-se
um pouco mais do céu, até que a nuvem se dissipe e este se mostre
por inteiro. Na novela de Schafer, pode-se confirmar essa imagem
de “buracos na nuvem” por duas maneiras: a primeira, pela sim-
ples observacdo do que o filélogo registra em seu didrio. A outra,
pelo exame da escrita do filélogo, em sua forma, e ndo no contet-
do, que contém os reflexos de seus procedimentos, tanto os objeti-
vos quanto os determinados por suas emogGes, enquanto prosse-
gue na execugdo da tarefa de decifra¢do. Temos aqui, como na arte,
a volta 4 mesma questdo de forma e contetido, em que ambos se
completam e se revelam mutuamente.

Ele tem algumas hipdteses e tenta comprovi-las, pela compa-
ragio dos sinais que aparecem nas tibuas. Nesse estagio, opera
por tentativa e erro, e emprega diferentes métodos e técnicas de
decodificacdo. Ao fazer isso, torna-se cada vez mais proxime do
texto que tenta decifrar, de modo que, pouco a pouco, este se des-
vela e, com ele, parece compor uma unidade. Apds a escuriddo do
primeiro momento, comegam a aparecer fendas, por onde se mos-
tra o entendimento, e essas fendas ampliam-se e se multiplicam,
até o momento em que tudo se esclarece, nada mais havendo a ser
revelado, Ndo hi mais nuvens, entdo. Nesse instante, o codigo é
quebrado e o texto pode ser lido. As hipéteses sao confirmadas.
Esse ndo é um processo linear; caminha-se em muitas diregdes,
para a frente e para trds, para um lado e para o outro; nic se man-
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tém o mesmo ritmo: hd momentos dgeis, mas, também, interrup-
¢oes, hesitacdes, retomadas. Durante o periodo de decifracdo, o
fildlogo utiliza seu pensamento légico e sua intuicdo. Seu caminho
€ cheio de subjetivismo e seus momentos de desencorajamento ou
excitacio determinam a velocidade e o ritmo do trabalho.

Um exemplo do que foi dito é tirado da prépria novela: quan-
do, no meio do percurso e apos um longo periodo, ele percebe que
ha sete criptogramas circulados nas tdbuas, formula a hipétese de
que poderiam ser nomes de pessoas ou de lugares. Alguns dias
depois, recebe uma carta de sen amigo Torkelson, pesquisador como
ele, que lhe relata a recente descoberta de uma tumba pertencente
a civilizagdo miceniana: uma jarra com inscri¢do em grego, assina-
da por Dédalo, seguida de uma insignia:

@9)

A mesma ~ ele logo percebeu - de um dos sete pictogramas
circulados, constantes das tdbuas. Enquanto 1€ a carta, percebe
que sua hipdtese acerca das insignias circuladas estava confirma-
da: eram, de fato, nomes préprios e, a partir do primeiro, pode
deduzir quem eram os outros personagens e a que simbolos se
relacionavam.

Foi a ponta do cordio, a partir do qual ele pdde desvendar o
significado do texto, que trata da lenda de Teseu e Ariadne na cor-
te miceniana. E, nesse momento, o filblogo diz: “Agora que eu
compreendi o significado, a insignia em forma de meandro parece
perfeitamente adequada a Dédalo, o mestre artesdo” (Schafer,
1984). De fato, é o que ocorre em situagies como essa. Passa-se
tanto tempo olhando para o dbvio sem vé-lo que, quando se dé a
compreensio, parece impossivel que se tenha estado com a solu-
¢do diante dos olhos, sem que se a divisasse.
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Figura 14 — Tibua de nomes proprios (Schafer, 1984, ndo pag.}).

Mas a referéncia 4 carta que forneceu o indicio para a confir-
magio da hipotese ndo € a Unica pista; outra citagao do didrio ilus-
tra a idéia de “buracos na nuvem” como metafora para o processo
de compreensao:

Lembro-me de ter visto, certa vez, um livro cujo texto era impres-
80 como um cddigo, sendo as letras deliberadamente misturadas pelo
autor. Pouco a pouco foi-se tornanco claro que o que eu tinha diante
de mim era uma (inica frase repetida muitas vezes, desvelando-se pou-
co a pouco. Somente a primeira vez que aparecia era completamente
ininteligivel. Em cada uma das repeticbes subseqiientes, as palavras
foram sendo corrigidas, primeiro os digrafos, ou palavras de duas le-
tras, depois os trigrafos, e assim por diante, até que, na altima vez,
meszmo os polissilabos mais longos se tornaram inceligiveis.
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E eu me lembro do meu estado mental enquanto trabalhava nis-
s0. Pedacinhos de informagio eram seguidos por quebra-cabegas que
intrigavam minha mente, antecipando mil possibilidades. Mais tar-
de, quando o significado real se revelow, foi um pouco desaponcador.,
Nao, nio era, na verdade, um desapontamento, pois eu sabia que
estava Certo, mas como se tivesse havido uma traicio do possivel,
vago, escondido ali. A perda: a mente liviemente associativa do poe-
ta tinha se rendido ante o método dedutivo do clentista. Eu sabia que
tinha que acontecer, mas deu-me pena vi-la ir embora. (Schafer, 1984,
anotacio de 15.2.78)

Na passagem citada, Schafer faz uma citacdo de si mesmo: o
livro que o fildlogo comenta é Ariadne (1976), editado primeira-
mente com o titulo Smoke, a novel. Na introdugdo desse livro, Schafer
usou exatamente o processo descrito.

Em outro de seus livros, The Chaldean inscription (1978), o pro-
cesso é revertido e umna frase muito simples e conhecida vai sendo
transformada pouco a pouco, cada letra tornando-se um arabesco,
até 0 momento em que uma escrita desconhecida é instalada. En-
tdo, ambos os processos - codificagdo e decodificagio — sdo reco-
nhecidos, um como retrégrado do outro. O recurso literdrio de
citagdo, acoplamento ou insergdo de algo em outro nfio & novo e
freqiientemente encontrado; pode ser detectado nos filmes de
Hitchcock, em que ele sempre se inseria na trama de algum modo,
sendo a figura dele mesmo, sua assinatura; nas artes visuais, o
procedimento se dd com a técnica de inserir um desenho dentro
de ourro, como num espelho; na literatura, é comum ocorrer o
mesmo procedimento, como em algumas histdrias do escritor ar-
gentino Jorge Luis Borges, em que um fato se mostra dentro de
outro, em Mil histérias sem fim, de Malba Tahan, ou nas Mil e uma
noites, em que cada histéria comega antes que a anterior acabe,
unindo-se todas, interminavelmente, umas nas outras. Nesse caso,
o que estd difuso é o limite entre as histdrias.
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I AM ALL THAT IS 1 AR ALL THAT 1P
ALLTHAT HAS BEEN ALL THAT HAPZEEF
ALL THAT SHALL BE ALL THAT PHALL JoF
AND NONE MAY LIFT  A%OlbeFE 2Acd LIGT

MY VEIL ged ALIL

Figura 16 - The Chaldean inscription (Schafer, 1978, ndo pag.).

Os textos de Schafer apontados — a citacio no didrio, a Intro-
dugdo de Ariadne e trechos de The Chaldean inscription — ilustram o
ponto de vista de Schafer em rela¢io ao processo de compreensao,
que considera circular e nio retilineo. A compreenséo é alcangada
nao por um percurso em linha reta, que vai de uma diregio a outra,
ou do principio ao final, mas por meio de miiltiplas repeti¢Ges, pela
volta reiterada ao texto, a atividade, ao problema, o que acarreta
transformagdes, num procedimento que se poderia chamar de “ope-
ragdo alquimica”, por exigir muitas filtragens até o decantamento
final, que revela o ouro. Esse tipo de procedimento tornar-se-d
cada vez mais evidente na obra schaferiana. Nesse sentido, o pré-
prio recurso por ele empregado aqui, isto é, citar a si mesmo, pode
ser visto como uma forma de repeticio, transformada pelo novo
contexto, em que nada € descartivel, mas reciclado e reaproveitado
= um pensamento que se opde, por sua vez, ao descarte sistemdti-
co, tipico da sociedade de consumo.

Outra observagdo ¢ que o pesar manifestado pelo filélogo pe-
rante a clareza do texto decifrado é um indicio de que, uma vez
conhecido, os dois que estavam unidos - texto e decifrador do tex-
to — se separam. O momento imediatamente precedente & decifra-
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¢do é atemporal e a-espacial, sendo os dois um s6 ser. E um mo-
mento divino e o pesquisador, nessa hora, habita 0 mundo dos deu-
ses. Apos a quebra do cadigo, instala-se a compreensdo, e os dois
tornam a se separar. Recuperam a identidade, voltam ao mundo
dual, afasta-se a eternidade. Conjetura-se que, talvez, seja essa a
explicagdo para o desaparecimento do f{ilélogo: quando, a um pas-
so da decifragdo, sentiu a tristeza de ter que se separar do seu
objeto de interesse, num altimo impulso, teria se rebelado, man-
tendo a unido: com isso passaria, magicamente, a fazer parte da
lenda, a um 56 tempo engolindo e sendo engolido pelo Minotauro...

Palavra mdgica

Owuitro aspecto a destacar nesta discussdo é a funcio mdgica da
palavra. Nes mitos de origem, € comum que a criagio do mundo
se dé a partir da palavra, que se mostra, entdo, na forca de sua
fungdo criadora: nesse entendimento, as palavras ndo sio apenas
um modo de designar coisas e comunicar idéias, mas criam e trans-
formarm o mundo, e é seu poder transformativo que lhes da quali-
dade magica.

E mais ficil reconhecer o poder transformativo de um encanta-
mento em uma linguagem estrangeira (buuuh!), do que em uma lin-
gua que entendemos e podemos racionalizar (e Deus disse) mas a
intencio & 2 mesma. Em ambos os casos, a criagio surge das palavras
midgicas, proferidas com instintiva autoridade. (Schafer, 2001, p.19)

O uso de palavras desconhecidas ou de significado oculto é
considerado mais poderoso do que o uso da linguagem comum, e
a compreensio do significado pelo ouvinte ndo é essencial para o
reconhecimento de sua fora criativa e transformariva. Nos mitos,
as coisas sdo criadas pelo poder da palavra, o que & o mesmo que
dizer que as palavras precedem as coizas. Criando o mundo, a pa-
lavra (linguagem) ndo é ferramenta destinada a designar objetos
preexistentes, antes conferindo-lhes existéncia, uma idéia também
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presente na Biblia: “No principio era o Verbo”. Também agui se vé
que o conceito de linguagem, para Schafer, traz identificagdes com
as teorias da linguagem de que se falou atras, que partem de pres-
supostos semelhantes, isto é, conferem 4 palavra um poder criati-
vo e transformador.

Como se viu em Dicamus et labyrinthes, para que se instale o
processo de compreensao, sio necessdrios contexto e conhecimento
do codigo empregado. Essa ¢ a via do entendimento (decifragdo).
No caso da palavra mdgica, no entanto, isso nem sempre é neces-
sdrio, pois o poder da invocagio estd na propria palavra e na ma-
neira como ¢ proferida, independendo da compreensio de senti-
do. Assim, elas podem ser

dsperas, imprevisiveis, podem ser sem sentido, pois somente mais
tarde lhes é dado significado, quando as coisas que produzem assu-
mem uma definic3o e podem ser apreendidas por outros sentidos. O
poder migico dessa fala nunca foi totalmente perdido; estd presente
nos recitais dos assim chamados “povos primitivos” e nos rituais de
encantamento em todas as religides; e estd presente nas performances
dos poetas sonoros contemporineos. O significado das palavras ma-
gicas &, freqientemente, desconhecido, ou foi esquecido. Elas sdo
jaculatérias acdsticas e nelas reside a origem, tanto da linguagem
quanto da misica. (Schafer, 2001, p.19)

Eis aqui uma preciosa informag¢do, que pode ser estendida a
outras formas de arte, dotadas da possibilidade de estender o po-
der dos deuses ao homem. Um de seus depoimentos mais explici-
tos a esse respeito € seu artigo “Qual o propésito da arte?”, anali-
sado em O lobo no labirints,* em que defende a idéia de que “o
mdgico poder transformativo da arte” vivido pelas sociedades da
Antigtiidade e pelos povos de tradigdo oral, e perdido para nossa
civilizagdo, pode ser recuperado.

5 Ver Schafer (1991, p.87-8; Fonterrada (2004, p.321-2),
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Revelam-se agora, dois lados opostos: em
mem/razdo, sujeito que analisa; do outro, a @ -
do. Ao perder a divindade, perde a arte, também, i of
objeto, ela é finita e sua finitude & enfatizada ... quan)

Essa afirmacao confirma a hipdtese levantada atrds, de m{m
do filélogo em se separar de seu objeto de decifracdo. Decifradas
as tdbuas, quebrado o cddigo, porém, ele tem de se separar; com
isso, perderia a divindade, a arte, a eternidade. Por esse motivo, o
filélogo prefere fazer o que fez, tornando-se parte da lenda... Esse
tipo de concep¢do nio é de dominio exclusivo dos médgicos e xamds,
nem das culruras antigas e “primitivas”, mas faz parte do processo
de pensamento e todas as culturas, necessitando apenas ser acor-
dado, estimulado, praticado. Esse modo mdgico de compreensao
do munde estd presente nas anotagdes do filélogo, esvanecendo
mais um limite, desta vez, entre o pensamento cientifico e o pen-
samento magico: “Héd aqueles que acreditam que, alterando um
trago de uma escrita desconhecida, pode-se mudar o mundo ou
fazer que este se finde. Hi tempos em que eu gostaria de fazer
isto” (Schafer, 1984).

E, logo na pagina seguinte de seu didrio, o fildlogo, um cien-
tista, realmente tenta magicamente fazer isso, por meio da
retrogradacio dos caracteres das frases escritas, em espetho ...

Estaria ele, magicamente, tentando transformar o mundo? Ele-
anor Stubley, professora da Universidade McGill, em Montreal, lem-
bra que o procedimento utilizado por Schafer relaciona-se com os
limites entre ficgdo e realidade que ele préprio formula em Patria 2
— Requiem to the party girl, quando mostra as maltiplas formas da
loucura de Ariadne e o modo pelo qual mantém o publico perma-
nentemente na incerteza, dependurado entre o imagindrio e o re
procedimento que aponta para a mesma auséncia de limites jd\
tectada nos comentdrios feitos a Dicamus et iabj.rrmrha;-
1993, anotagdes de aula; Schafer, s.d.).
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Figura 17 - Caracteres retrogradados no didrio (Schafer, 1984, ndo pag.).

Finalmente, assinale-se que o uso da palavra mdgica por Schafer,
tantas vezes inspirada nas civilizagdes antigas — nessa novela, a
lingua falada em Creta, até hoje nio decifrada -, ndo € isolada. Em
seu belo trabalho acerca da FPoesia sonora, Philadelpho Menezes,
por razbes diversas daguele autor, chega aos mesmos caminhos,
quando afirma:

Nao é fora de sentido nem de lugar ... aventar a hipétese de uma
renovacao ... da poesia sonora, fizica e intermidia ... pensar por sons,
mesmo nao-verbais, assim como a poesia visual intersignica propbe
pensar por imagens, retomando, de certa maneira, a tradicio esque-
cida da ideografia, dos hierdglifos e dos gestos — estdgios histdricos
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por que passaram todas as linguas — em que a associac3o metaférica
se coloca como nova racionalidade, distanciando-se da irracionalidade
sensorial da experimentacio pds-moderna, esvaziada de significados,
quanto da ldgica racional e linear da escrita, cuja significacio se as-
senta em convengdes e intermediaces anuladoras da sensibilidade e
da percepsdo estética livres. (Menezes, 1992, p.16-7)

Buracos na nuvem

PFara concluir, € preciso reforgar a idéia de que toda essa expla-
nagdo, por interessante que possa ser, caird no vazio se nio servir
para auxiliar a compreender a pertinéncia das propostas anterio-
res, da sugestao de urilizar procedimentos em rede,® ao que se
acrescentou a questdo do peder transformativo da palavra.

Examinando os procedimentos do fildlogo e os modos de apro-
priagdo da linguagem oculta nas tdbuas encontradas, ver-se-d que
o conhecimento ali proposto € o mesmo que se pode viabilizar em
procedimentos em rede: a pessoa se aproxima de algo que se pro-
pde a conhecer por interesse, pois tem alguma expectativa acerca
disso. Afinal, todos trazem consigo alguma referéncia a respeito
das coisas que |he interessam conhecer, por mais restrita que pos-
sa ser. De algum modo, esse individuo entra em contato com o
objeto de seu interesse: uma atividade, um texto a ser comentado,
um disco para ouvir, um grupo coral. Aos poucos, alguma coisa
acontece: buracos na nuvem. A medida que as propostas se suce-
dem, ele comega a perceber que € capaz de compreender, escutar,
imaginar, pensar e se expressar. Comeca, entdo, a estabelecer rela-
¢Oes com outras pessoas e aprende a compartilhar. Aos poucos, as
fendas se alargam. E o conhecimento se instala, ampliando suas
possibilidades de comunicagio, enchendo sua alma, abrindo-se num
sorriso.

& Refere-ge ao Capitulo 3 deste livro, quando se trarou dos projetos Cenpec/Febern
¢ Cenpec/Globao,
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Esse conhecimento ndo é apenas racional. Ver o conhecimen-
to exclusivamente como razdo é uma heranga do pensamento ilu-
minista. Mas a razdo ¢ apenas uma das dimensGes do saber. Hd
outras, como nos ensina o Relatdrio Jacques Delors, no debate que
determinou os quatro pilares da educagio como meta para o sécu-
lo XXI: “Aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a convi-
ver e aprender a ser”. Esse ideal, como ensina o educador Antonio
Carlos Gomes da Costa,” revive o conceito encontrado nos antigos
gregos — a paidéia —, que acrediravam que o conhecimento se insta-
lava por quatro vias: logos (razdo), pathos (sentimento), eros (dese-
jo, agdo) e mithos (mistério), nenhuma delas sobrepujando as outras.

Dentre 0s que se aproximam do conhecimento, uns se conten-
tardo com a razio, enquanto outros incorporardo a ela a agio e os
sentimentos; alguns, ainda, avan¢ardo a zona misteriosa; em mi-
sica, esse individuo mergulhari na magia do som, do mesmo modo
que o fildlogo, na sua relagdo mdgica com as tidbuas. Esses poucos,
além de aprenderem a andar no labirinto, viajardo nas asas da fénix,
pois serdo transformados. A arte detém esse poder transformativo
e pode ser uma via em diregio ao mistério. Isso & possivel e vidvel
€ ndo estd tdo longe assim de nossas midos, mesmo neste pais de
escolas sem musica...

7 Antonio Carlos Gomes da Costa, educador mineiro, comunicegio pesscal, 2002.
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Conclusdo
Costurando a rede: tramas e fios

Alguns dados.

Nem todos.

Sem conclusdes.

Pura quem aceita sao indteis ambos ...

para quern me rejeita, trabalho perdido explicar o que,
antes de ler,

jd ndo aceitou,

E desculpe-me por estar

tdo atrasado dos movimentos

artisticos atuais.

Sou passadista, confesso.

Ninguém pode se libertar de uma sé vez das teorias-avis que bebeu

Esse Alcordo nada mais é que uma embrulhada de sonhos confusos e
incoerentes. ... nossos sentidos sdo frdgeis.
A percepgdo das coisas exteriores ¢ fraca, prejudicada por mil véus.

Mério de Andrade

Na conclusdo de O lobo no labirinto (2004), que investiga a
obra Patria, de Murray Schafer, constataram-se pontos comuns
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entre ela e a contramodernidade que questiona 0s modos racio-
nais de entendimento do mundo, implantados e estabelecidos a
partir dos séculos XVII e XVIII, e busca alternativas de vida, desti-
nadas a resgatar valores ha muito abandonados e esquecidos. Para
estabelecer esse paralelo, focalizou-se a agdo de alguns grupos de
exce¢do que, pelo modo de vida e posturas contrérios 3 ideologia
do desenvolvimento e do progresso, vivenciavam o ressurgimento
de certas priticas destinadas a incrementar as relagbes interpes-
soais e a integragdo ser/natureza, estimulando condutas sociais de
cardter quase tribal. O que faltou enfatizar, naquele momento, é
que essas comunidades alternativas, como a obra em estudo, eram
mais do que idiossincriticas, pois prenunciavam, come arautos,
transformagbes maiores e mais profundas, Uma dessas transfor-
magdes € mostrada por Fritjof Capra, no Preficio de seu livro O
ponto de mutagdo, quando discorre a respeito da “dréstica mudanga
de conceitos e idéias” ocorridos na Fisica no século XX, que alte-
rou profundamente a visio de mundo do homem ocidental, tro-
cando a concepgdo mecanicista pela holistica e ecoldgica,
intrigantemente semelhante is visdes dos misticos de todas as
épocas e tradigdes (Capra, 1995).

Neste ensaio, uma das questdes preponderantes é a do valor
da miusica e da educagio musical em diferentes épocas, pois acre-
dita-se que, a partir de seu exame, seja possivel estabelecer corres-
pondéncia entre os valores de determinada sociedade e sen modo
de compreender as formas de expressdo artistica. Aplicando-se esse
conceito & situagdo do pais, tem-se nas maos uma ferramenta
confiavel para entender as razGes pelas quais a misica e a educagio
musical ndo sdo suficientemente valorizadas na escola brasileira.

Na busca empreendida, foi constatada essa correspondéncia, e
0 que se encontrou pode servir de instrumento para a andlise do
tema. Na Grécia, a masica e a educacio musical eram utilizadas
como elementos estruturadores da cidadania e, por esse motivo,
fortemente valorizadas. Entre os pensadores gregos, a misica era
considerada compardvel & matemitica e, portanto, espelho do uni-
verso. Em Roma, embora, a principio, tivesse sido influenciada pe-
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los gregos, prevalecia a tendéncia ao cultivo do grandioso e espeta-
cular, o que tem forte influéncia na maneira como é encarada a edu-
cagio musical, metivando a criagio de escolas de musica que for-
mavam musicos de qualidade, cuja grandiosidade em muito se
assemelha 4 da contemporaneidade. Na época medieval, a identi-
dade entre a miisica e a visio de mundo predominante foi, também,
estabelecida, e mostrou-se em duas tendéncias distintas: a que equi-
para a musica 4 matemadtica - heranga grega - e a que a considera
um instrumento de louvor a Deus.

Na grande virada que deu inicio & idade moderna, nos séculos
XV1 e XVII, a visdo cartesiana/newtoniana exerce grande influén-
cia no pensamento ocidental. Nesse paradigma, o mundo ¢ conce-
bido como maquina, construlda de pegas variadas que se conectam
como engrenagens. Essa concepgio de mundo expressa-se tam-
bém na misica, que, a partir de entdo, é construida segundo esse
modelo; valorizam-se as medidas exatas (o que coincide com o
surgimento dos compassos), um sistema de afinagio estdvel (a
adocio do temperamento igual, em substituigdo a outros modos
de afinacdo considerados “naturais”) e a fabrica¢io de instrumen-
tos musicais com maiores possibilidades técnicas e de controle,
tanto por parte do fabricante quanto do intérprete. Essa tendéncia
reflete-se na educagio, pois € nessa época que a crianga, pela pri-
meira vez, é reconhecida e valorizada como tal, merecendo a aten-
¢ao de educadores, que comegam a refletir e a produzir textos a
respeito da transmissio de ensino e dos passos necessdrios 4 apren-
dizagem, nos quais ganha espago o papel da miisica na educacio.
Convivem, entdo, duas tendéncias principais, a que privilegia a
natureza e os dons inatos, e a que compreende o ser humano como
produto do meio.

Mo século XIX, as duas grandes tendéncias ji percebidas des-
de a Grécia, e sempre presentes, com maior ou menor énfase, no
decorrer da histdria, se manifestam mais uma vez; de inicio, pre-
domina o entendimento da misica como expressao, a mais impor-
tante das artes, pelo fato de sua imaterialidade a aproximar do
absoluto, o que a faz ser considerada a expressio médxima do ideal
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roméntico. Pela metade do século, ganha corpo o entendimento da
misica como ciéncia, o que abre espago 4 musicologia, que se pro-
pde ao estudo e a reconstrucio do passado. A atitude de dar status
de ciéncia ao conhecimento musicolégico é fortemente influencia-
da pelo positivismo, que exalta 0 método cientifico e tem a preten-
sao de cobrir todas as atividades humanas, inclusive as éticas e
artisticas. Essa concep¢do alterard radicalmente o rumo das inves-
tigagdes na area da miisica e tem como principais representantes
Eduard Hanslick e a escola formalista.

Enrico Fubini, na apreciacio que faz da miisica desse periodo,
relata que grande parte das pesquisas em actstica e fisiopsicologia
do som toma o fato musical em sua fisicidade, estuda a relacio
entre ele e a psique humana ou, ainda, os sistemas nervoso ¢ audi-
tivo, sem levar em consideragio, no entanto, a organizagio do ma-
terial sonoro ou o entendimento da misica como fato artistico
(Fubini, 1971, p.15). Na verdade, essa compreensio de miisica
encontra-se cindida; por um lado, como expressdo subjetiva, nio
comporta investigagbes de ordem cientifica; por outro, os elemen-
tos fisicos da musica e suas relagdes com o homem podem ser exa-
minados como fatos cientificos e, por essa razio, merecem ser in-
vestigados. Outra tendéncia que surge é a das pesquisas de
inspiracdo sociologica e etnogrifica a respeito da origem da miisi-
ca, fortemente influenciadas pela teoria evolucionista e subordina-
das as leis do desenvolvimento e do progresso.

As escolas de misica que comecam a proliferar no século XI1X
sdo fruto da visdo cientifica. O misico cuja formagao ocorre nessas
escolas detém o controle mdximo das possibilidades téenicas do
ser humano a servigo da expressdo artistica que, grosso moda, pode
ser a sintese da virtuosidade.

530 essas mesmas matrizes de pensamento que estdo por tris
das propostas dos principais educadores musicais do inicio do sé-
culo XX. Embora conscientes da situagdo do mundo i sua volia,
esses educadores carregam consigo as preocupacgdes tipicas do pe-
riodo roméntico, com sua dialética convivéncia entre ciéncia e ex-
pressdo. Embora a composigio musical, desde o final do século
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anterior, ja tivesse dado sinais de esgotamento do sistema tonal e
da maneira linear de compor, chegando a interessantes propostas
de cardter inovador, a educagdo musical, embora proponha méto-
dos e posturas inusitados, pouco se deixa atingir pela revolugio
estérica, o que se reflete no material musical que utiliza.

Fazendo um resumo de todo o quadro, pode-se dizer que Dal-
croze tem raizes profundamente assentadas na psicofisica, mas per-
cebe com agudeza as transformagGes sociais do mundo & sua volta,
e essa dupla preocupagdo reflete-se em suas propostas educativas,
centradas no trabalho corporal e em sua releviincia social. Willems
demonstra claramente seu anseio em fazer da educa¢io musical
uma ciéncia e apdia-se explicitamente nas descobertas cientificas
do fisico Helmholtz. Isso afeta seus métodos de trabalho e o leva
até a criar instrumentos especiais, que lidam com o desenvolvi-
mento da escuta e com a percepeio do espago intratonal. Mas além
dessa indole cientifica, transparecem na obra de Willems mais dois
vieses de seu pensamento: as bases psicologicas em que se assenta
a musicalidade, e sua adesdo a uma cosmologia de inspiragao pla-
tonica, que vé as proporgdes intervalares como correspondéncias
as do corpo humano e do sistema planetdrio. Aqui também a men-
te cientifica convive com a expressdo idealista. A investigacio de
Koddly é musicolégica e se inspira em seu anseio de descobrir a
identidade do povo hingaro, apoiando-se fortemente na sociolo-
gia e na etnografia, o que lhe & facilitado pelas condigdes historicas
que vive seu pals, que, apds ter sido, por tanto tempo, parte do
Império Austro-Hungaro, ao se integrar ao bloco socialista, mostra
uma profunda necessidade de redescobrir a prépria identidade. Orff,
por sua vez, & claramente inspirado pela teoria da evolugio, que
transparece em sua musica elemental e em sua crenca de que cada
ser humano, em seu desenvolvimento, repete o percurso empreen-
dido pela espécie. O dltimo dos educadores examinados, Shinichi
Suzuki, representa a confluéncia de dois mundos. Ele é o mdsico
japonés que estudou ¢ viveu na Alemanha e soube sintetizar as
posturas, os valores € o pensamento oriental e ocidental. Seu mé-
todo de ensino de violino é o resultado dessa aproximagio, em que
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alia um método rigoroso de inspiragio positivista = que exerce um
rigido controle sobre tudo, a ponto de construir até mesmo um
meio ambiente artificial, de cardter laboratorial, no qual a crianca é
inserida — a uma compreensdo do ser em sua totalidade e da uniao
de todas as coisas, tipicas do pensamento budista, que se reflete
nos intimeros relatos a respeito de sua vida, que constam de seu
livro Educagdo é amor, cujo titulo, é um indicativo dessa sintese.
Dentre os educadores citados, por forga da cultura japonesa, e a
despeito do rigor de seu métado, é nele que aparecem mais clara-
mente certas posturas semelhantes dquelas identificadas por Fritjof
Capra, como proprias do novo paradigma holistico.

Linha, rede e educagao

As informagdes de que se disp0e a respeito de educacio, até
perto do século XVIII, sdo tio ténues que ndo se podem fazer afir-
macdes consistentes a respeito dos procedimentos de ensino. No
entanto, a partir dessa época, com o surgimento dos primeiros
textos ligados 4 educagio, ji se pode afirmar que estes, em maior
Ou Menor grau, séguem a matriz cartesiana, sendo, portanto, li-
neares, direcionais e causais. A partir de entio, sempre que se ra-
tar de educagio, a idéia de linha estard presente: trilham-se cami-
nhos, cumprem-se metas, alcangam-se objetivos, elegem-se
estratégias. E isso pode ser visto, também, na musica do periodo,
que tem como metifora, além do mecanismo do relogio, os trilhos
do trem (Kramer, s.d.. p.13).

A ruptura nessa maneira linear de compreender o mundo co-
meca a aparecer na misica no inicio do século XX, quando a neces-
sidade de superacio do sistema tonal e do tempo linear impele os
compositores a explorar outras rotas, em busca de novos sons. Os
recursos sdo: utilizacio de escalas e modos orientais, incorporacio
de ruidos e timbres noves ao repertdrio clissico dos sons musicais,
novas organizagies cordais, formais e estruturais, descontinuida-
de, multiplicidade de linhas, expansio temporal ou aglutinacdo de
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tempos e formas — “momentos” -, que se identificam, no plano
visual, aos mobiles. Acrescem-se a isso os recursos tecnolégicos
que se refletem nas amplas possibilidades de novos instrumentos,
na musica concreta e na misica eletronica, sem falar na integragio
de linguagens e do teatro musical, também tipicos da época. Mais
uma vez, £ interessante notar que essa atmosfera exploratéria refle-
te-se na educacdo musical quanto a propdsitos e metas, quanto ao
pensamento inovador e 4 criacio de procedimentos alternativos ao
ensino tradicional, mas ndo quanto ao repertério, que, no novo sé-
culo, somente incorpora a valorizagio do felclore e a utilizagio de
escalas ndo tonais, modais ou pentatdnicas (Kodaly, Orff). Os outros
procedimentos comuns & composicio do século XX praticamente
ndo aparecem nas propostas dos educadores examinados, s6 se fir-
mando mais tarde, nas décadas de 1960 e 1970.

Os estudos relacionados 2 linguagem, a partir do século XX,
contribuem para enfraquecer os rigorosos procedimentos lineares
do método, dando espaco 4 criacio e s propostas individuais, em
vez das regularidades determinadas pelo pensamento cartesiano.
Os pensadores musicais do século XX dao sua contribuigio, refle-
tindo a respeito de musica, simbolismo, intuicdo e 16gica no pro-
cesso de conhecimento, como pode ser visto em Langer, Meyer,
Reimer, Elliot e Swanwick. Mas hd aqueles que continuam a cons-
truir seus modelos sobre a matriz de inspiracio positivista, como
os psicélogos da musica citados neste trabalho: Seashore, Bentley
e, mais recentemente, Edwin Gordon.

Nas décadas de 1960 e 1970, eclodem as propostas de John
Paynter, George Self, Murray Schafer e Boris Porena, entre outros,
que se caracterizam por abrigar, em suas concepgdes, maltiplas pos-
sibilidades, assentadas na estética contemporanea. Quebra-se a li-
nearidade, nesse momento, e comecam a aparecer procedimentos
semelhantes aos das operagGes em rede. Enfraquece-se, também, a
concep¢do mecanicista de mundo, passando-se a adotar outra, de
cardter sistémico, em que o mundo € visto como organismo vivo,
em que as partes se relacionam, influenciam-se mutuamente e se
caracterizam pela possibilidade de regeneracio. Embora isso nio
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ocorra repentinamente e permanegam, ainda, posturas e procedi-
Mentos pertencentes a martriz anterior, & possivel entrever sinto-
mas de algo maior que se aproxima.

Abrindo um paréntese...

Antes de prosseguir nessa dire¢io, é preciso, porém, abrir um
paréntese, para que se situe, nesse contexto, a educacio musical
no Brasil. Lembre-se de que Koellreutter havia trazido para o pais
a misica contemporinea, quase concomitantemente 4 sua ocor-
réncia na Europa, provocando uma revolugio entre os miisicos que,
imediatamente, se colocaram em dois grupos, prd e contra essa
estética. No entanto, ndo se pode esquecer que o movimento
vanguardeiro era restrito, localizando-se, de inicio, bastante pon-
tualmente, em S3o Paulo e no Rio de Janeiro, e, mais tarde, em
Salvador, ao ser Koellreutter convidado a criar a Escola de Musi-
ca da UFBA. No entanto, se suas idéias causavam impacto — favo-
rivel ou contrdrio — entre os musicos brasileiros, nao chegavam a
atingir significativamente os educadores musicais, que continua-
vam a desenvolver seu trabalho no campo de idéias oposto, de
inspiragdo nacionalista, e cujo icone era Villa-Lobos. Além disso, a
partir da década de 1970, a musica fora retirada da escola, o que
restringiu ainda mais seu espago no sistema de ensino do pais.
Vivia-se, entdo, sob ditadura militar, e a promulgacio da nova lei,
n.5692/71, substituiu a misica pela educacio artistica, ministra-
da por professores polivalentes.

E importante notar que isso se deu, no Brasil, no mesmo mo-
mento em que as propostas criativas de compositores voltados para
a questio da educacio musical estavam fazendo chegar as escolas
européias e norte-americanas a musica do proprio tempo, pautada
em procedimentos ndo-lineares, acausais e multidirecionais. Na
escola brasileira, no entanto, arrochada pelo regime militar, a arte,
embora chamada de “espaco da liberdade”, perdia seu lugar entre
as disciplinas curriculares, caracterizando-se como “ornamento para
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festas” ou diversio. O discurso libertdrio que cercou a implanta-
¢do da educagdo artistica falava de criagio, sensibilizacdo e liber-
dade de escolha, em profundo contraste com o regime forte mili-
tar que governava o Brasil, que nio poupava represilias 4 expressio
de opinides. Muitos ainda se lembram, apenas para citar um exem-
plo, das colunas e colunas de sonetos de Camdes e receitas culini-
rias que recheavam os jornais da época, Essa falada liberdade artis-
tica nas escolas era, portanto, um simulacro que, talvez, tivesse
apenas funcdo de cararse ou “vilvula de escape”. Desse modo, no
mesmo periodo em que os paises desenvolvidos adotavam, ao lado
da performance (banda, coro e orquestra) e das préticas de escuta,
interessantes movimentos de criagio musical e composigio nas
escolas, baseados na estética e nos procedimentos da muisica con-
temporanea, no Brasil perdia-se, nesse mesmo espago, nao apenas
0s procedimentos, mas a propria disciplina, escavando-se o vale
que, desde entdo, abriu-se entre a musica e a escola.

A maquina e o organismo

Em face dessa circunstincia da educacdo brasileira, bastante
localizada, como das transformagdes que se apresentaram no de-
correr do século XX em todo o mundo ocidental, é preciso retornar
4 questdo das matrizes tedricas subjacentes a tais procedimentos,
para que se possa compreender, por extensdo, a situagio da musi-
ca na escola brasileira. Em primeiro lugar, é preciso rever as prin-
cipais caracteristicas do paradigma de inspiracio cartesiana, ainda
vigente, embora, a cada dia, se mostre menos eficiente como res-
posta as situagbes que se apresentam. Para isso empresta-se de
Capra a analise que se segue.

O método cartesiano, que reduz os fendmenos complexos a
seus ingredientes bdsicos e busca mecanismos por meio dos quais
05 componentes interagem, estd enraizado na cultura ocidental,
Na aplicagio desse modelo, o que nio se ajusta aos pressupostos
da ciéncia cldssica é deixado de lado. A énfase no método leva a
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uma cultura fragmentada, que cultiva especializacbes e perde de
vista as relacdbes da parte com o todo. Essa visdo fragmentada gera
um sistema de valores de base sensorial, que tem sido responsivel
pelo desequilibrio cultural, e do qual as aberracGes que se vive
hoje, como doengas instaladas, sio sintomas. O ar irritante, os
congestionamentos, os poluentes, os riscos de radiagio e outras
fontes de estresse fazem parte do cotidiano. A essa lista, acrescen-
tem-se, neste inicio de século, a faléncia economica, a escassez de
energia e combustiveis fosseis, a violéncia, o terror, as armas nu-
cleares e bacteriolégicas. E neste ponto que estamos, e é ai que se
esgargam os limites. Ndo ha mais contornos definidos e as linhas
explodiram, se desfizeram, ou tomaram muiltiplas directes. Ha bits
desconectados e foi isso que se pdde observar na analise dos proje-
tos Cenpec/Febem e Cenpec/Globo, no que se refere as popula-
coes-alvo e estratégias escolhidas.

Em oposigao 4 maneira cartesiana/newtoniana de ver o mun-
do, Fritjof Capra apresenta a sugestio de uma visio sistémica, que
se instala na contemporaneidade e é caracterizada pela conscién-
cia da inter-relacio e interdependéncia de todos os fendmenos,
fisicos, biologicos, psicologicos, sociais e culturais. Essa visfo de
mundo transcende as atuais fronteiras disciplinares e conceituais
e serd explorada no dmbito de novas institui¢des. Nio existe ain-
da, diz ele, uma estrutura conceitual e institucional que acomode
a formulagio do novo paradigma, mas as linhas mestras ji estdo
formuladas, levando individuos, comunidades e organizacGes a
novas maneiras de pensar, condizentes com os novos principios.
Para Capra, é preciso criar um tipo de abordagem em que se dé a
formulacio gradual de uma rede de conceitos e modelos interliga-
dos e, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento das organizacdes so-
ciais correspondentes, em que nenhuma delas seja mais importan-
te ou superior ds outras, operando segundo o principio da
colaboragio miitua. E importante enfatizar que Capra dedicou-se
a essas questdes na década de 1980; a partir de entdo, muita coisa
mudou, e hi prentncios de pensamento sistémico em muitas dreas,
que se estendem, inclusive, a projetos de alcance educativo e so-
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cial, portadores das mesmas caracteristicas, nao obstante a perma-
néncia concomitante de outros projetos e instituicbes que se pau-
tam pelos procedimentos em linha {(Capra, 1995, p.259-98).

Na organizagdo sistémica, 0 mundo é visto em termos de re-
lagdes e integracdo, em que as propriedades ndo sdo reduzidas a
unidades menores, pois 0s organismos sio concebidos como to-
talidades integradas e, portanto, sistemas vivos, um pouco como
nos formigueiros, nas colméias ou na familia humana. Esses sis-
ternas estabelecem rela¢des internas, entre as partes que o com-
pbem, e externas, com outros sistemas, tecendo uma teia com-
plexa de relacdes, de carater dindmico, na qual as formas ndo se
caracterizam como estruturas rigidas, mas como manifestagbes
flexiveis de processos, em continuo fluir.

No modelo mecinico, a analogia com a mdquina se di pelo
reconhecimento de que ela ¢ montada a partir de pegas, que se
conectam de um modo preciso e obedecem a um plano previamen-
te estabelecido. Messe modelo, elas sdo consideradas estiveis, pois
resistemn a modificacdes, por ji estarem prontas. Na concepgio sis-
témica, a analogia é com o organismo vivo, em que as partes cres-
cem sem perder um elevado grau de flexibilidade e plasticidade,
tanto interna quanto externamente, que se configuram como res-
postas ds situacdes que se mostram no meio; nesse modelo, as
estruturas ndo sdo estdveis e o formato sempre se modifica, nio
havendo dois idénticos. Assim, a estrutura é determinada pelos
processos e a ordem sistémica é resultado de atividades coordena-
doras, que ndo constrangem rigidamente as partes, mas deixam
margem & variacio e a flexibilidade, o que permite a analogia com
o organismo vivo, pela capacidade de adaptagiio a novas circuns-
tdncias. Nesse caso, as partes individuais podem comportar-se de
maneira singular e irregular sem qualguer relevincia na crdem e
no funcionamento geral do sistema. Em vez da regularidade do
sistema mecinice, o que se mostra importante é a peculiaridade. E
por causa dessa caracteristica, em especial, que se comega a com-
preender o valor das artes e das atividades criativas, que respon-
dem exemplarmente a essa necessidade.
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Prosseguindo na comparagio entre os dois modelos, desta-
que-se, agora, seu proprio funcionamento. As maquinas atuam
em cadeias lineares de causa e efeito e, em caso de avaria, pode-
se identificar uma causa \inica para o defeito apresentado. No caso
dos organismos, o funcionamento se dd por meio de modelos
ciclicos de fluxo de informacio. Quando ocorre alguma avaria, €
irrelevante a identificacio de uma causa inicial, pois ela nfo se
deve a um fator dnico, mas a multiplos. O organismo ¢ um siste-
ma auto-organizador, o que quer dizer que sua ordem e suas fun-
¢Oes sdo estabelecidas pelo proprio sistema, que se caracteriza,
principalmente, por dois fendémenos, também caracteristicos da
vida: a auto-renovagio e a autotranscendéncia, isto &, a capacida-
de de se refazer (auto-regenerar-se) e a superacdo de limites. Re-
conhecer essas caracteristicas é especialmente importante, quan-
do se trata de aplicd-las aos processos de ensino e aprendizagem,
compreensao e evolugio.

A temitica, certamente, nio se esgota aqui, mas o que se disse
pode servir de apoio & idéia de identificacio dos novos modos de
compreender, com os procedimentos em rede, sem esquecer que
um dos focos deste trabalho foi a elucidagio da problemidtica que
cerca a auséncia da miisica na escola brasileira, que se relaciona,
por sua vez, diretamente com o valor a ela atribuido. Conquanto,
na rede complexa de relagBes que se tecem, neste exercicio de com-
preensdo das questdes que cercam a escola brasileira, ndo se possa
identificar causas tnicas, ¢ valido dizer que, nos dias atuais, no
Brasil, se estd diante de um paradoxo: a maneira sistémica, orgdni-
ca de ver o mundo consegue explicar os fendmenos da contempo-
rancidade, mas ndo emite juizos de valor. Ela estd presente nas
condi¢des de vida atual e revela-se tanto na rica produgio cultural
quanto nas mazelas pelas quais se passa no cotidiano. A rede nao
¢ melhor ou pior do que a linha. Mas é o que, neste momento
histérico, parece preponderar, Assim, do mesmo modo que as re-
flexfes de Babin & Kouloumdjian {1989) acerca dos “noves mo-
dos de compreender” servem de inspiracio & criagio de modelos
pedagdgicos sistémicos, ndo se pode deixar de refletir que as si-
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tuagies extremas que se mostram no mundo todo afetam profun-
damente o sistema educacional e mostram a dificuldade cada vez
maior que as institui¢des escolares e professores enfrentam para
dar conta de sua tarefa, ainda mais quando se atém a procedimen-
tos lineares. Os processos em rede sdo modelos que ndo se apre-
sentam a partir de uma reflexdo tedrica, ou de um golpe de imagi-
nagdo, mas revelam-se como resultado da faléncia de procedimentos
lineares diante das solicitagbes da época atual; talvez por causa
disso o modelo ainda ndo se mostre pronto, mas em fase de elabo-
ragio, e algumas vezes apresente-se desarticulado, mal chegando
a se constituir como sistema. Vive-se, na atualidade, perto do caos,
& espera-se que este preceda a nova ordem.

Como exemplo, cite-se a situagio das creches brasileiras que,
embora eleitas como prioridade do governo, na linha das reco-
mendages da ONU, continuam a operar em extrema caréncia, pois
sua estrutura € falha em muitos sentidos: instalacbes e materiais,
equipe profissional, formacdo docente e organizacio administrati-
va, entre outros. Os profissionais que l4 atuam nem sempre estio
preparados para lidar com o lado brutal da realidade social e nem
sempre sabem como agir diante das criangas que atendem, muitas
vezes vitimas de situacdes extremas e aberrantes, convivendo com
o submundo das drogas, da vicléncia, da sevicia e do molestamento
sexual desde tenra idade. Por falta de conhecimento, preparo, orien-
tacio e suporte emocional, torna-se dificil praticar os atos de cui-
dar, confortar, estimular e amar. E o discurso dessas instituicdes
continua a ser o de formacgao de hdbitos, constituicio de conceitos
e estabelecimento de rumos de aprendizado. Essa é a grande ques-
tdo que cerca a aplicacdo do Referencial Curricular Nacional para a
Educacio Infantl, pois o seu discurso situa-se muitas vezes num
plano ideal, ndo se dando conta da realidade encontrada nos esta-
belecimentos de ensino da rede publica, principalmente os que
atendem populag@es carentes nas grandes cidades.
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O labirinto e a fénix

A metdfora do fildlogo diante das tdbuas ectocretenses, apre-
sentada no dltimo capitulo, estd afinada com o conceito da rede
sistémica de que fala Capra e, além disso, demonstra que esse pro-
cedimento é compativel com os modos de compreender, nao ape-
nas os novos e proprios da juventude, como apontam Babin &
Kouloumdjian (1989), mas peculiares aos seres humanos em ge-
ral. Na discussdo em torno da novela, foi mostrado que o conheci-
mento nio se da de modo linear, mas se instala a partir de hipote-
ses, por ensaio e erro, e faz uso de procedimentos objetivos e
subjetivos, que convivem e se inter-relacionam. Além disso, a bus-
ca de compreensdo ndo se limita 4 formagio de conceitos, mas
abriga a arte e a fantasia, tanto no plano individual quanto no so-
ciocultural. Ne entanto, em face da situagio extrema em que se
encontra a humanidade, a rede, muitas vezes, nao chega a se cons-
truir organicamente, apresentando-se como tramas desconectadas,
que se mostram na urgéncia, na desmesura, na indiferenca, nos
inimigos sem rosto e desterritorializados, no desequilibrio ambiental,
no desgaste de valores, na guerra quimica, nas crises de entendi-
mento e nas comunicagbes abundantes, mas superficiais. Vive-se
no labirinto.

Conguanto o que ja se disse possa parecer uma visdo pessi-
mista de uma sociedade cadtica, a metifora de Dicamus et labyrinthos
pode ser vista como possibilidade de transcendéncia da situagio,
como alternativa possivel para o homem contemporineo. Coma
sisterna orginico, contém falhas e fendas que, embora possam re-
tardar o processo, ndo anulam o sistema em si, pois este tem capa-
cidade de se regenerar e continuar aberto a possibilidades. A rege-
neracio e a abertura a possibilidades fazem superar dificuldades e,
nesse caso, a arte pode ser considerada oportunidade para isso.
Talvez, ao aprender a conviver com ela e aceitd-la como parte da
vida, a sociedade possa compreender sua importincia para os se-
res humanos em geral, e nio apenas para individuos especialmen-
te talentosos. Nesse caso, ela poderd cumprir seu papel funcional,
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de co-formadora do individuo e da sociedade, no restabelecimento
de valores éticos e estéticos, hoje esquecidos ou esvanecidos. E
isso que se mostra na novela, de forma metaforica, na invocagiio
mégica do filélogo e no seu sibito desaparecimento, pela recusa
em se separar do mistério que o processo de decifragio The permi-
tira vivenciar. Muito embora se costume dizer que as manifesta-
goes artisticas sdo as antenas de uma época, sua inspira¢ao nem
sempre ¢ “nova”, como se as novidades ji ndo dessem conta da
dnsia de expressdo. A invocagio magica, muitas vezes inspirada
em culturas muito antigas, continua a ser utilizada para evocar
energias do universo, forgas da natureza ou espiritos dos deuses,
0 que permite transcendéncia e renovagdo. A magia - que, no
caso, seria uma resposta as situagdes extremadas e extremistas
que se vive hoje — pode vir, porém, por outras vias, entre as quais,
a arte, por permitir o acesso a dimensdes profundas do ser huma-
no, abrindo espaco 4 transcendéncia e 4 renovacio. Nessa funcio,
ela é fénix.

O que foi dito, embora de cardter universal, aponta para a si-
tuagao especifica vivida hoje no Brasil, no que diz respeito 4 auséncia
da musica na escola. Alguns sinais, porém, apontam para o revigo-
ramento da drea, como se a longa auséncia, finalmente, se fizesse
sentir. Serd preciso, ainda, algum tempo, antes que o modelo aci-
ma apontado seja plenamente assumido pelas instituices de ensi-
no, mas & inegdvel que ele se mostra cada vez mais adequado para
responder is circunstincias. E muito dificil que, a curto prazo,
seja possivel contar com musicos profissionais nas escolas. O nu-
mero de graduados é muito inferior & demanda. Recente pesquisa
realizada pelos Programas Educacionais da Orquestra Sinfénica do
Estado de 5ao Paulo - Osesp - aponta para esse fato:

Sabemos que todas as artes sdo importantes ao desenvolvimen-
to humano, porém, apesar de fregiiente no cotidiano, a misica é a
menos trabalhada nas escolas. Comprovamos isto na pesquisa do
ensino de misica em 149 escolas piblicas estaduais de duas Direto-
rias de Ensino de Sao Paulo, no inicio dos programas educacionais da

347




Mariza Trench de Oliveira Fonterrada

Osesp. Dos 126 professores que responderam (peneralistas e profes-
sores de artes), somente 7 estudaram muasica em algum grau. Em
uma Diretoria, dos 60 professores de Arte, 42 sio especializados em
Artes Plisticas, 10 em Desenho Geométrico, 5 em Teatro e 3 em
Musica. (Kriiger, revista Concerto, novembro de 2001, p.21)

O relato de Kriiger é corroborado por outro: em novembro de
2001, a autora ministrou um curso de misica para professores do
estado de Goids. Dos 34 alunos inscritos, quatro tinham diploma
de licenciatura em Educacio Artistica, com habilitagio em Artes
Plisticas. Os trinta alunos restantes eram de outras dreas do co-
nhecimento: Geografia, Histdria, Matemitica, Biologia; todos eles
dio aulas de Artes nas escolas piblicas em que lecionam. Nio
havia, no grupo, um so professor de miisica. Essa é a realidade que
enfrentamos, e ela ndo pode ser negada.

E hora, pois. de preparar o leigo para exercer a funcio de “ani-
mador musical” dentro da escola. Ele precisa ser orientado para isso,
cabendo ao misico a tarefa de liderar esse movimento, pois € hora
de convidar essas pessoas que, efetivamente, se responsabilizam
pela arte em suas escolas e sdo capazes de fazer alguma coisa boa em
beneficio dela. Hi muitas coisas, em musica, que o nao misico pode
fazer se permitir que ela faga parte de sua vida.

Como apoio a essa acio, o professor tem de poder contar com
orienta¢io profissional — capacitacio — e com recursos tecnologicos,
como videos, CD-ROMs e CDs. Nio obstante todas as dificuldades
por que passa a escola e tudo o que se sabe a respeito da imposicio
da indistria cultural, influenciando o gosto da populacio, € inegd-
vel que um repertdrio infantil alternativo tem sido criado, de bom
gosto, com temdticas atuais e arranjos instigantes, que levam a
pensar. Exemplo disso sdo as propostas culturais em que se valori-
za o texto, as sonoridades e a cultura brasileira, como ocorre na
série Palavra cantada, produzida por Luis Tatit e Sandra Perez. So
exemplos do que pode ser utilizado nas escolas como estimulo a
acdo musical. E que podem, também, funcionar como parte do
sistema de operagdes em rede.
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Coda e preludio da acdo

E cedo para tirar conclusdes além das que foram alinhavadas
acima. E tempo de semear, e ndo de colher. Portanto, & hora de arar
e preparar o terreno. Como tltima consideracio, é preciso dizer
que, caso se acredite no valor da musica e da educagdo musical
para o ser humano, e caso se compreenda gue os costumeiros
mecanismos de que se dispde para a a¢do educativa ndo conseguem
atender a demanda atual, serd possivel compartilhar da convicgdo
de que as operacdes em rede sdo a (nica maneira disponivel de
responder as circunstincias e atender 45 demandas da arualidade.
A universidade cabe dar respostas 4s questdes apresentadas pela
sociedade e pelas condigdes de vida atuais.

Na Introducdo deste livro afirmava-se que, até que se descu-
bra o real papel da musica, até que cada individuo, em particular, ea
sociedade, como um todo, se convengam de que ela é uma parte
necessdria, e ndo periférica, da cultura humana, até que se com-
preenda que seu valor € fundamental, ela terd dificuldades para
ocupar um lugar proeminente no sistema educacional. Diante do
que se apresentou, fica a esperanca de que a universidade saiba
romper a torre de marfim e instalar a guerrilha de que fala Umberto
Eco, de modo a atacar de frente a indigéncia cultural a que a escola
estd submetida e reconhecer a relevincia das artes e, particular-
mente, da misica, nesse processo. Como "antenas do munda”, as
artes ja se deram conta disso a partir do inicio do século XX. Cabe
agora aos educadores e demais membros da comunidade universi-
tiria assumirem esse papel.
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