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RESUMO

Essa monografia investiga e questiona a discigieecepcao Musical, seus modos e meios
tradicionais, buscando averiguar se de fato oslaltdferramenta pedagogica mais comum da
disciplina) contribuem para o estudo da Percepcasiddl. Além de questionar os métodos
tradicionais apresentamos um novo formato paraad®iPercepcdo Musical, e discutimos as

mudancas necessarias para torna-lo real.

Palavras-chave: Percepcao Musical — Composicaterdisciplinaridade
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INTRODUCAO

Sou estudante de masica ha treze anos, e nest@rgueto/e contato com o curriculo
usual das Escolas de Musica, seja no ensino infotétaico ou superior: teoria musical (solfejo
e ritmo), percepg¢do musical, harmonia, contrapoptdtica de conjunto (coro e orquestra),
analise musical, pratica do instrumento. A maiadiéa professores destas disciplinasorriaa
meios tradicionais de se ensinar musica, 0 quene&essariamente encaro como ruim. Nao
descarto os meios tradicionais, apenas temo psisténcia neles e, por isso, acho importante

guestiona-los.

Uma das disciplinas que sempre considerei impatanem que sempre tive muitas
dificuldades foi a percep¢do musical; e hoje, repedo minha vida de estudante de mausica,
percebi que minhas dificuldades nesta disciplimapse foram as mesmas até porque a aula
sempre foi a mesma: ditados melddicos, ritmicoscgpedo de intervalos e acordes com
algumas pequenas variacdes. Muitas vezes, é dalddde que nascem 0s questionamentos, e se
conseguimos passar do estagio de angustia e addvdajue as incapacidades geram, é possivel
fazer questionamentos de fato pertinentes. E &degar que me pergunto: é possivel fazer uma

aula de percepgéo com outro formato?

Educadores musicais ja questionaram a respeitoudosgria um estudo de percepcgéo
mais musical, que aspectos levar em conta e comlddos. Questionaram este formato de
apreciacdo analitica e tecnicista que restringstude de percep¢do a um conjunto de materiais
sonoros, na maioria das vezes descontextualizadescamente, enfatizando apenas uma
dimensédo da experiéncia de ouvir musica e desamasido outras. Nestes estudos, testes
realizados em estudantes de musica mostram aé&ac@o uso de metaforas para analisar uma

obra musical (que expressam muitas vezes sentimergensacoes despertadas pela audi¢ao



musical), essa outra dimensao ndo tem importakgia@ tem importancia, como avalia-la? Nao
seria possivel um contato mais concreto com osriastenusicais estudados, por exemplo,

através da composicao?

Considerando a importancia dessas perguntas pafiaspnais da area que encontram
em sala de aula muitos estudantes, que como ewmtidas dificuldades na aula de percepcao, e,
além disso, considerando-as de suma importancé gaonstrucdo de uma Educacdo Musical
mais musical e menos tecnicista, € que me propageatigar um outro formato para a aula de
percepcdo musical. Para isso buscar a literatuexighente sobre o assunto e questionar se de

fato os outros formatos ja apresentados respondestea questionamentos.

O quadro tedrico conta com os trabalho de CristBrassi e Virginia Bernardes,
educadoras musicais que propuseram outros campantasa aula de percepcéo. Inicialmente, o
trabalho de Grossi (2001) é um modelo de avaliagimado em um concurso de vestibular e
ndo um modelo para a aula de Percepcdo, poréemal@agio de percepcdo musical, durante
minha vida estudantil/musical, sempre determinotméto da aula: os exercicios (ditados e sons
isolados) que eram executados durante a avaliatgobgem eram aplicados nas aulas. Ou seja,

minha experiéncia mostra que a avaliacdo é a auRedcepcao musical.



CAPITULO 1

A DISCIPLINA PERCEPCAO MUSICAL

1. 1 O modelo tradicional/usual da disciplina Perqegdo Musical

Este trabalho tem por finalidade analisar a dis@pPercepcao Musical, especificamente
a parte da disciplina que envolve os ditados, ieerda pedagogica mais usada pelos professores
da matéria . O que normalmente ou tradicionalmaot&tece nessa disciplina, é que o professor
executa, geralmente ao piano, melodias tonais eaigt@ uma, duas, trés ou quatro vozes,
intervalos melddicos e/ou harménicos, acordesdssl@u encadeados. Muitas vezes 0s ritmos e
as alturas sado separados, e em geral os ditadodragfimentados, interrompidos, sendo
executados de compasso em compasso (ou de dosieootpassos). Devem ser memorizados
(e para isso séo inumeras vezes repetidos) easspelos alunos com precisao; o erro remete a
defeitos no ambito da notacdo musical. Estes ditéa@lm mais compromisso em apresentar 0s
conteudos considerados necessarios do que um coWBBD  propriamente

composicional/musical. (Bernardes, 2001).

Esse formato tradicional dos ditados enquadra umoalem um olhar técnico que
discrimina, compartimentaliza e analisa de forn@mddtica a estrutura musical. A0 mesmo
tempo em que enquadra, restringe, pois apenasdeoasima dimensdo da escuta, ignorando
quaisquer outras percepcdes que o aluno posskesgalificando-as.(Grossi, 2001).  Segundo
Grossi (2001) é possivel identificar, a partir desquisas e modelos de testes na area da
psicologia, duas dimensdes abrangentes de exper@daescuta musical: uma abordagem mais
cognitiva que seria definida a partir de testesayadiam as habilidades e aquisicdes musicais; e
outra que trata da experiéncia e da resposta delmm estético da musica, uma avaliagdo dos

gostos, preferéncias, julgamentos, opinides, aggées e respostas afetivas e/ou emocionais
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(citado por Bullock, 1973, p.331). A aule percepcéao tradicional privilegia apenas a prane
abordagem, ignorando a segunda, leva em consideapgiias as habilidades musicais baseadas
no conhecimento dos alunos dos chamados “elememisgais” : altura, duragéo, dinamica,

tempo, timbre, textura.

Porém existem evidéncias suficientes que comprogam respondemos de maneira
afetiva aos conteudos musicais (Grossi, 2002).dDl@ma é que os testes na area da psicologia
(campo das respostas ao conteudo estético da misicialam mais a respeito de como as
pessoas reagem emocionalmente a musica, ou sejamEgem no nivel do “significado para”,
do que como percebem conteldos expressos na mi@sicgestos musicais) , ou seja o
significado “na musica” (Grossi, 2002). As reacaftivas a musica sdo muito dificeis de serem
avaliadas dentro de um contexto de sala de auls,segundo Swanwick (citado por Grossi,

2002) respostas aos gestos expressivos da musliemser planejadas e trabalhadas.

As respostas aos gestos musicais recorrem muitzs \& descricdo de sentimentos e
metaforas e ndo se limitam necessariamente a aspansaliticos e técnicos e, portanto nao
podem ser avaliadas seguindo julgamentos quavdsatpobres de significagdo, baseados
apenas em numeros. Uma avaliacdo da escuta mdseal ser tdo complexa quanto ela, e
possivelmente em um contexto qualitativo de regpodlissertativas, mais abertas; o0s
julgamentos estéticos e até as descricdes de Sesspoderiam emergir de forma criativa e
imaginativa (Grossi, 2002). As respostas afetiasgestos musicais “tem relacdo direta com a
experiéncia qualitativa da experiéncia musical ertatnente ,envolve questbes diferentes

daquelas utilizadas nos testes de habilidade nitigiGaossi, 2002, p.22)

Executar ao piano intervalos e acorde isotaghte, interromper o ditado de compasso
em compasso, ou na melhor das hipéteses por fradesprocedimentos pedagdgicos que
descontextualizam os elementos musicais, ignorands rela¢cdes com o todo, dando ao aluno

uma falsa dimensdo musical. Ao descontextualizamgpartimentar (e temos ai 0 caso extremo



dos ditados onde alturas e ritmos sao tratadosrastgraente), o formato usual da aula de
percepgdo prioriza altura e duracdes antes de Gpsedstruturais (relacbes entre materiais,
reconhecimento de gestos, de motivos, a organizag&o e macro formal, os procedimentos de
elaboracdo, geracdo de tensdes, conducédo de foaghsulacdo entre vozes, timbres,
movimentos melddicos e harmdnicos), e sdo estaddpgeque apresentam relacdes mais globais
e reais da experiéncia musical. Por ndo apreendawntexto, o aluno tem dificuldade em
memorizar as partes e sdo necessarias as inuspeigdes (Bernardes, 2001). Adnet (2004),
comprova essa dificuldade em memorizar as melod@gerguntar, em entrevista, a um aluno
da Graduacdo em Mdusica qual seria a sua maiomultiide na disciplina Percepcdo Musical,
“Tenho dificuldade em memorizar as melodias, ditada@uatro vozes, que considero um
despropésito” (Adnet, 2004, p.18). Em outra enstayi dessa vez com uma professora da
disciplina Percepcdo musical, Adnet (2004) demaresrconsequéncias advindas de um modelo
que prima apenas por notas e ritmos em detrimemtoodtexto musical, “Sinto as vezes o0s
alunos se esforcando para escrever e peco para @antelodia e ndo tem melodia, escrevem
notas isoladas sem se preocuparem com o todo,regimpreocupados em escrever as alturas e

0S ritmos e as vezes 0 que é anacrustico se ttioa.t (Adnet, 2004, p. 27)

As notas e o0s ritmos devem ser escritos com eéxgtidma copia precisa; o0 erro esta
vinculado a defeitos de notacdo. Saber escrevecaé@saber musica: a escrita, representante, é
tomada como o préprio representado, a musica, denama deformacgéo que por sua vez gera a
falsa idéia de que saber ler ritmos e notas gaiantina compreensao real das relacdes musicais
implicitas na partiturd..., bem, ou mal, as notas serdo lidas de acordm@ musicalidade e
conhecimento do musico.” (Bernardes, 2001, p.A®m disso, a propria notacdo musical ndo é
tdo precisa, ou seja, cobra-se do aluno uma pre@sdma objetividade que na verdade nao

fazem parte da realidade musical.(Bernardes, 2001).

A precisdo imposta aos alunos pressupde autantarite que todos escutam da mesma



maneira e a0 mesmo tempo, o que de fato ndo aeomiguercepcao tornse um campo para
poucos, os dotados pelo “ouvido absoluto”. Os datéio respeitam as diferencas ao excluirem
aguele aluno que ndo consegue se adequar e sdrseigie e ansioso, e até mesmo o0 que tem
facilidade, acaba rapidamente e “se refugia no smguanto espera.” (Bernardes, 2001, p.77).
O aluno se sente cobrado e testado, por estar @won,gnuitas vezes tem vergonha de errar um
ditado; estas sédo questdes de cunho psicologicm rinaglientes na aula e, portanto ndo podem
ser ignoradas (Adnet, 2004). Também ndo ha tragassealunos ou entre estes e o professor, as
interacdes, que poderiam ser um meio de expansgerdapcdo, nao acontecerActeditamos
também que a interacdo propicie a expansao daddi@s da percep¢do musical em si, porque

a cada troca, o painel perceptivo se amplia.” (Bangtes, 2001, p. 77).

Os materiais musicais ndo sédo vivenciados concestizzme a musica € arranca de sua
realidade, “(...n&o se ouve, ndo se faz.” (Bernardes, 2001, p.@%.alunos sentem falta de um
sentido musical real para o que esta sendo feitaufeade Percepcdo musical, sentem falta de
exemplos de “musicas reais”, ou seja, de um discomssical real sem fragmentacdes (Adnet,
2004). “Mais exemplos reais de musicas. Quando uema certa situacdo harménica, tentar
mostrar uma musica, nem que seja um cd.” (sugeltduno para aula de Percepcdo Musical

em entrevista, Adnet, 2004, p.20).

Por tudo isso, os ditados tradicionais funcionaaisnpara adestrar e condicionar 0s
alunos (uma espécie de ginastica auditiva), docqu@ um real meio de compreensao musical.
Sdo uma pratica alienante e deformante das relapdiegais que acabaram por torna-se o
objetivo da aula de percepc¢éo, comprometendo mdizeelo dos alunos.

“... a metodologia tradicional do ensino de PercapdMusical esta alicercada numa concepg¢éo de migsica

ensino musical que compromete a formagdo musi@alditiva dos alunos por ndo pensar a musica coma um

totalidade, algo vivo, fonte de conhecimento eigaw, um saber em si.” (Bernardes, 2001, p.74

Os proprios professores da disciplina percebenmaglisciplina Percepcdo Musical ndo é, em



seu formato tradicional, conduzida da melhor maneir

“Eu j& tive a oportunidade , tanto como professa@aanto como aluna, de ouvir, em shows, musicos
excepcionais que eram péssimos alunos na aula deefRgio. Tal fato me faz ter certeza que existe dg
bastante errado na conducdo tanto das aulas, qudatourriculo e na avaliagdo da area da disciplifarcepcao
Musical.” (Professora de Percepcé@o musical em anste, Adnet, 2004, p. 23)

Mais a frente, em outra entrevista concedida a A¢2@04), outro professor da disciplina
aponta para solugdes: “..., vocé se apoderar dadgem musical e fazer dela alguma coisa que
tenha significacdo para vocé e que vocé faca easmnhecivel para quem for ouvir. E o lance da
linguagem que continuo achando que deva ser mamails desenvolvido em aula de
percepcgéo...” (Adnet, 2004, p.25). Adnet (2004)iindeo termo musicalidade como tendo
relacdo com a capacidade do individuo de ter uoudis musical, ou seja, que ele seja capaz de
dar significado a notas e ritmos. O treinamentoitameddos ditados tradicionais que ocorre
durante a aula de Percepg¢ao Musical ndo tem palid@me desenvolver a musicalidade do aluno
(Adnet, 2004). Porém outros educadores musicaisgperdiferente e afirmam que é aula de
Percepcdo Musical pode ser um espaco de deseneohdnda musica enquanto linguagem
(Bernardes, 2001), e considerando as questOes lagantadas, apresentaram propostas
alternativas ao modelo tradicional da aula de pg@e A seguir, apresentaremos duas dessas

propostas.
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1.2 Qutras propostas para o planejamento da discipla Percep¢cao Musical

O primeiro trabalho analisado € o da educadoracal&ristina Grossi, realizado durante
o periodo em que fazia parte do quadro de professido curso de graduagdo em mausica da
Universidade Estadual de Londrina. A partir de saalho como educadora, a professora
aponta para a forma restritiva de avaliacdo daepedo musical, nos moldes tradicionais
(ditados e sons isolados, como ja descritos) dasosude Licenciatura em Mdsica, ela confirma
a “valorizacdo quase que exclusiva nos aspectos tésnielativos aos materiais da musica”
(Grossi, 2001, p.l)um avaliacdo baseada na discriminacdo e reconhetonde alturas,

duragdes, timbres, dindmicas e outros aspectds/oslanos materiais da musica.

Considerando que a experiéncia musical abarcarisa® dimensées além de uma
apreciacdo analitica e tecnicista, Grossi realiz@ pesquisa no campo das categorias de
respostas musicais para identificar quais dimensoasiderar em um modelo de avaliagdo da
percepcdo musical. Através de pesquisa dos trabdiad. B. Meyer (1967) (historia e filosofia
da musica) e Swanwick (1988) (educag¢do musicabssirchega a categorias de respostas que
posteriormente foram testadas (questiondrios corguptas abertas a partir de apreciacdes
musicais) em grupos de estudantes de musica, estgdadvindos de outros cursos de graduacao
da Universidade de Londrina e em compositores lbias contemporaneos. A pesquisadora
aponta as seguintes categorias:

(1) Carater expressivo: os estudantes descrevem a antefierindo-se a sentimentos e estados de espirito

gue identificam na masica, e/ou sentimentos quetifd@m na masica, e/ou sentimentos e estados de
espirito que a musica suscitou neles. Respostas degureza formam expressas por meio de desenhos,

poemas, associacfes visuais efou com contextogisogfiou cultural; as descricbes envolvem

igualmente comentarios a respeito do texto (...)

(2) Relagbes estruturais: os estudantes descrevem gan@erindo-se a sua concepc¢ao intrinseca, que

envolve comentérios a respeito do desenvolvimesttotaral/ formal, modifica¢des e transformagdes,



referéncias a repeticdes e contrastes, tensdo @usp normas e desvios que ocorrem e/ou

simultaneamente (...)

(3) Materiais do som: a) os estudantes descrevem acmtusferindo-se a fonte e/ou efeitos dos sons;
identificam notas, escalas, tonalidades, acordesigos elementos; b) os estudantes também fazem
associacdes entre 0s sons da musica e outros &sig) como tecem comentarios relativos ao aspecto

magico e transcendental deles .(...)

(4) Contextual: os estudantes fazem comentérios a itesple estilo, género, periodos musicais e

compositores. Também identificam os métodos dpasigiio empregados na musica.

(5) Composta: os estudantes respondem a musica condloirduas, trés, ou todas as quatro categorias

acima mencionadas.

(6) Ambiguo: esta categoria inclui respostas impossidei interpretar ou compreender em termos do que

os estudantes querem dizer.

(Grossi, 2001, p. 9)

Fica claro, a partir dos resultados da pesquisanglexidade que envolve a forma como
as pessoas vivenciam/escutam a muasica e quersxigiéas dimensdes para serem exploradas
dentro da avaliagdo da percepcao musical (Gro86il)2 E foi a partir dessas categorias que a

educadora elaborou o seguinte modelo de avaliagao:

Parte 1 - “Vocé ouvird a mesma peca musical duaeseEscreva seus comentarios a respeito da peca no

espaco abaixo”. Uma folha de papel contendo cerd &llinhas foi fornecida a cada estudante.
Parte 2

2.1 “Quais das alternativas abaixo melhor represeatforma da can¢do? Fundamente sua opgéo por deio
comentarios a respeito das caracteristicas gera<ada parte”. Havia, entre as op¢des, ABCAB, ABACA

“outra”.
2.2 “Comente brevemente a respeito da textura tnclare”.

2. “Quais das seqliéncias melddicas abaixo melhoresponde aquela tocada pelo violdo na introducéo?”

Cinco opgodes foram dadas, incluindo “outra” com upeuta em branco.
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2.4 “ Qual é a indicacdo numérica do compasso?’ofsgdes incluiram 3/4, 3/6, e “outra”.
2.5 “ Qual é o idioma da musica?” As op¢8es incuirtonal/maior, modal e “outro”.

2.6 “ Quantos acordes sao tocados na melodia demeitia e segunda linha do verso?” (A letra da caméa

dada).

2.7 “ Os acordes dessas mesmas linhas 1 e 2 (seguerdo) sdo executados em outros momentos?” As
op¢des incluiram “ndo” e “sim”, na segunda opc¢acs estudantes foram solicitados a responder “em sjuai

momentos .

2.8 “Qual das alternativas fornecidas melhor desera relagcdo harménica nos acordes das linhas 3"eA8

opg¢oes incluiam I-V, IV- | e “outra”.

2.9 “Complete o ritmo do verso abaixo”

Parte 3

3.1 “Quantas vozes cantaram nessa pec¢a e quaisliimsntos foram executados?”

3.2 “Comente sobre os seguintes aspectos: Andaméektura e Carater Expressivo (utilize apenas aes

fornecido)”.

* As pecas foram um movimento do “Outono” (As Qodfstacfes de Vivaldi); uma cangéo escolhida do

repertério de Musica Popular Brasileira; e Long $loavs, de Meredith Monk.” (Grossi, 2001, p. 15-16)

Este formato de avaliagéo foi utilizado, com ssaoegm Julho de 1998, para avaliagdo dos
candidatos ao curso de Musica da Universidade ddrira. As categorias anteriormente citadas
foram utilizadas para definir a pontuacdo de cadest§o, buscando seguir critérios mais
gualitativos e menos quantitativos, as respostas gumbinaram mais de uma categoria

receberam uma pontuacdo maior.(Grossi, 2001)

As contribuicbes do modelo de avaliacdo de Gre&ei as de levar em consideragéo
outras dimensdes da escuta musical, além da purantéonica, e sua abordagem que
contextualiza os componentes musicais no todosggrd001). Uma avaliagdo mais coerente e

abrangente como a proposta por Grossi, mudabostamcialmente o planejamento das aulas.
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A educadora Virginia Bernardes também discute rondto tradicional das aulas de
Percepgcdo e apresenta um outro formato. Bernar2@3l) baseia-se no pensamento de
Koellreutter para afirmar que masica é linguageommbda por signos sonoros que mantém
relacbes entre si e com o todo, e que portantoisareser percebida e vivenciada de forma
globalizada, contextualizada em suas relacdes eponreais. Segundo a autora, a
supervalorizacdo de aspectos técnicos e a destwaliracdo dos elementos musicais, presentes
no modelo tradicional da aula de Percepc¢ao, pregudifungdo de comunicacao da linguagem,
dando a ela uma falsa dimensdo. Sendo musica tieguae portando sua contextualizagdo
necesséria, a aula de percepcao teria como fuficddrabalhar no alunoa capacidade de, nédo
necessariamente nessa ordem, perceber auditivamesftetir e agir criativamente sobre a

mausica.” (Bernardes, 2001, p.74 e 75).

Bernardes utiliza-se também do trabalho de Ehreiggl977) para afirmar que a
percepcdo tem dois niveis: a mente de superfice mente profunda. A primeira seria
responsavel pela percepcdo dos eventos musicaismeate articulados (escalas, acordes
cadenciais, seqliéncias ritmicas e dindmicas) a s#is rigida, estatica e racional. Ja a mente
profunda registraria o que a mente de superficiecafita, ou seja, as evidéncias ndo articuladas
(gissandos e vibratos de passagem, procedimentoso ctnversdes, espelhamentos,
retrogradacdes, idéias e motivos musicais com saaacdes e elaboracdes) e seria mais
criativa, flexivel e da ordem do inconsciente. Agepcao se alternaria entre esses dois tipos de
mentes,‘(...) um processo de multiplas entradas conscigrgeinconscientes de informacéo.”
(Bernardes, 2001, p. 76)Bernardes (2001) afirma que ditados privilegem@hamada mente de
superficie e ndo déo conta do complexo processartieilacdes entre as duas mentes. Prova
desse privilégio nos ditados € a grande valorizagiia a escrita grafica, que seria o ponto alto

da racionalizagéo musical.(Bernardes,2001)

A educadora acredita que o processo de analisgvautbntemplaria de forma mais
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adequada esse complexo processo entre as menjes, gmpre trabalha a obra musical como
um todo, em seu contexto real, e sem utilizar-spattitura. Nessa analise seriam privilegiados
0s aspectos estruturais ja citados em detrimentdtdeas e duracdes. Para Bernardes (2001), a
andlise auditiva também propicia interagfes emgralunos, ja que sempre seria feita de forma
coletiva, aberta as opinides de todos. Apds a smahk autora propde que seja feita a

audiopartitura, que seria:(..\) - partitura formulada a partir da audigéo dzbra musical. Utiliza simbolos
graficos, registrando os componentes sonoros inaptes e decisivos para a audigdo e percepgdo da. dbmeio

didatico importante na apreciagdo musical”.(Koeliteer, 1990, p.17, citado por Neto, 2000, p.36)AS
audiopartituras podem ou ndo combinar uma grafigstiva, que faz analogias com a notagao
musical tradicional; sdo espécies de roteiros, mapasicais. Dentro do processo proposto por
Bernardes (2001) devem ser feitas audiopartitule@®s de todos os estratos que integram a
obra. A analise auditiva seguida da feitura dasopaditituras significa uma democratizacédo da
aula de percepcdo. Além das discussfes feitas tduearanalise, o processo de feitura de
audiopartituras permite que todos participem da@gsso, inclusive os que tém mais dificuldade
com questdes de escrita (diferentemente dos ditagestém como alvo principal a escrita de

alturas e duracoes) (Bernardes,2001).

O préximo passo seria 0 da criagdo a partir dadises e das audiopartituras, e a
consequente execucdo das musicas criadas pelas.akara Bernardes (2001) a criagdo € um
importante instrumento pedagdgico, j& que reprasania experimentacdo concreta, real dos
materiais da musica; € ela que traz a tona os wdosesedimentados. O ouvir para criar € bem
diferente do ouvir para reproduzir (ditados), oidovdo criador busca para saber realizar, e por
iISso estabelece um processo de escuta mais caesdd®n sua vez, 0 processo mais consciente
permite ao aluno a construgcdo de um saber maes dvautonomdNa criacdo, expande-se a
capacidade de apreender, atingi-se a compreeng@eita-se 0 dominio da linguagem que vai

se concretizar na execugao.” (Bernardes, 2001, p.82
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As andlises auditivas fornecem materiais parariagdes e estas por sua vez estimulam
novas analises. Ouvir, criar, interpretar é o cpoposto por Bernardes (2001), que segundo a
autora, deve ser repetido em repertorio variada gae o aluno possa construir uma percepgao
mais rica e abrangente. Esse ciclo, construidosppl@prios alunos, é essencial para a
construcdo de um ouvido musical mais aberto e @tentpor isso essencial para formacao

musical.(Bernardes, 2001).

Bernardes (2001) n&o nega o lado racional do d@m@io musical e ressalta a
importancia da etapa final de sedimentagéo do @usompreendido, onde os alunos escrevem,
na notacdo comum, suas composi¢des. Muitas vemetagdo musical ndo da conta das idéias
musicais e € preciso que o aluno busque as melhtteesativas;A busca da melhor forma de
escrita para o que se quer comunicar, poderia levaompreensédo mais aprofundada do que foi

criado.” (Bernardes, 2001, p.80)
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1.3 Viséo critica das novas propostas e propostiadil

Até aqui pudemos perceber que os ditados e suas®as além de ndo serem as unicas
ferramentas pedagdgicas para a aula de percepm@bgm sdo, na verdade, limitadores e
consequentemente prejudiciais para uma boa fornragdeal (Bernardes, 2001). Percebemos a
necessidade de uma aula de Percepg¢édo que contsemplasas dimensdes da escuta musical,
além da puramente racional (Grossi, 2001), quesaptasse a musica e seus elementos de forma
viva e contextualizada para todos os alunos, quslegiasse menos a escrita e mais a
compreensao das estruturas gerais (Bernardes,. 86rEsentamos duas propostas preocupadas
em sanar essas deficiéncias do modelo tradiciona serd que elas de fato atingem seus

objetivos?

A proposta de Cristina Grossi (2001) ja inovausiizar exemplos musicais “reais” de
estilos variaveis, que sdo executadas e escutadasempo real, sem fragmentagbes. Os
elementos musicais que os alunos serdo convidagescaber durante a aula serdo percebidos
contextualizados, mantendo-se suas relagfes. Astdpse 2.3 e 2.6 do modelo de Grossi
anteriormente apresentadas exemplificam bem o aomipso da educadora com uma analise
que conserva as relagdes internas dos materiaisasorao aluno, é pedido que determine uma
melodia de determinado trecho e a harmonia de tngcho, nota-se que estes aspectos (melodia
e harmonia) ndo serdo percebidos separadamentadoisp ja que a musica é executada
completamente, com harmonia, melodia e outros m&eelacionando-se uns com os outros (ao
determinar materiais especificos, o aluno determindentro de suas relacdes reais). Segundo
Koellreutter (1997), a ciéncia moderna ja comprogaa ndo ha objetos e fatos, apenas relagdes;
€ preciso que os alunos deixem-se levar pela @&m€aidas relagbes para que tenham uma real
compreensao do fendmeno musical. A manutencaoetigdes contribui para a compreensao de

estruturas globais que ja estdo sendo enfatizaasios momentos: nas questdes 2.1, 2.4 e 2.5
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fica evidente a intencdo de manter o aluno atemjopiestdes mais gerais (compasso, idioma,
forma ) ao contrario do modelo tradicional que gmba privilegiar notas e duracfes exatas. A
contextualizacdo com o todo é essencial, sem &sda real compreensédo da arte.(Koellreutter,

1997)

Grossi (2001), com sua pesquisa no campo da e&alida percepcdo musical, traz a tona
outras dimensdes da escuta que sdo ignoradas pmalelantradicional. Nas categorias de
resposta a musica, Grossi (2001) cita a recorréthgiaarater expressivanas respostas dos
alunos, nelas, sao feitas referéncias a sentimesut®stados pela escuta musical e os alunos
frequentemente recorrem a poesias, desenhos enmagriais pararaduzir suas sensacoes.
Esse carater expressivo seria contemplado pele Ratt avaliacdo de Grossi, onde os alunos
tém espaco livre para tecer comentarios (ao exporesultados da avaliacdo, Grossi fala a
respeito de “respostas compostas”, ondea@ter expressiva@aparece juntamente com outras

categorias de resposta).

Para Swanwick (1999), a musica, assim como ofdrazs de discurso humano (ciéncia,
filosofia), estabelece signos que geram seus m®Eignificados. Portanto, musica € discurso.
Ainda segundo Swanwick (1999), a metafora servebake para todo discurso e portanto
também serve de base para a musica . A metafordeédéda como um processo onde dois
elementos inicialmente distintos sdo comparadossal€omparagao surgem novos conceitos
“Metafora implica alguma coisa que sabemos e gquamss assimilando a um nogontexto,
requerendo que nos acomodemos a sua recolocac@ooc@sso metafdrico reside no coragédo

da acdao criativa,...” (Swanwick, p.26)

No processo metaforico musical as notas passam aigelas como formas gestos; por
sua vez esses gestos geram novas relacdes, navaas fgue trazem a memdria humana
experiéncias e sentimentos vividos anteriorméMeésica informa avida do sentimento”

(Swanwick, 1999, p.33, grifos nossos). Considerasde processo de discurso musical, ndo
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podemos ignorar, dentro da avaliagdo da Percepgéah o valor dos gestos expressivos e da
vida do sentimento presentes nas poesias e desd&densacdes dos alunos da pesquisa de
Grossi (2001). De fato, a educadora propbe um rmoodele, diferentemente do modelo

tradicional racionalista, inclui o carater exprasso ambito da avaliacdo da Percepcéo.

Mas se aplicarmos esse modelo de avaliagdo comaato para a aula de Percepcgao
musical ndo estariamos levando em conta questesrtantes que ja foram anteriormente
levantadas. Por exemplo, o incentivo a interagfie®s alunos e entre estes e o professor ainda
ndo estaria sendo suficientemente enfatizado radeuPercepcdo e, como vimos, a interagédo €
importante meio para expansao das fronteiras pirasp(Bernardes, 2001). Para Swanwick
(2003) o estimulo a aprendizagem espontanea éntathbepela curiosidade, pelo desejo de ser
competente, de imitar outros e pela necessidadetdegir socialmente. Para promover a
interacdo é importante que o formato da aula deepefo seja para todos e ndo , como vimos,

terreno para os privilegiados dotados pelo “oualsoluto” (Bernardes, 2001).

O modelo de Bernardes (200DuvVir, criar e interpretar’ao incluir a composi¢cao como
etapa essencial dentro da aula de percepcao,brantara a “democratizacdo” da aula e para a
interacdo entre os aluno4.igar a atividade de composicao (definida muito @lamente e
incluindo improvisacdo) com a performance e apre&mtambém permite que diferentes alunos
se sobressaiam de formas diferentes.” ( Swanwi@83 . 68). A opcéo pelo trabalho em grupo
do modelo de Bernardes (2001) é o reconhecimemteatbr da interacdo social.(Swanwick,

2003).

A composi¢do ou espirito criador, além de promavénteracdo social, d4 ao aluno a
possibilidade de lidar com os materiais sonorogodea concreta e direta. Para Koellreutter
(1997) o ensino artistico € alicercado por um anbigue estimula a vontade de conquista do
saber. Esse ambiente de conquista surge a parsprito criador, nunca estatico, sempre em

renovac&o.“Sem o espirito criador n&o ha arte, ndo ha eduaada esta uma verdade que os
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educadores tao facilmente esquecem.” (Koellreui@87, p. 53).

A vontade de conquistar surge da curiosidade, pstaua vez surge do sentimento de
apropriacdo do trabalho que é feito em sala de Auleal apropriacdo dos materiais sonoros so
acontece quando o aluno tem a possibilidade dertsnas proprias decisées individualmente ou
dentro de pequenos grupos (Swanwick, 2003). A osigfo mais do que outras atividades
depende de decisdes pessoais (como e 0 que tactar)ee por iIsso vém carregada das escolhas
culturais do aluno. Dessa forma, ndo s6 os aluéos dportunidade de se colocar, mas o
professor também tem a possibilidade de conhecpredaréncias musicais dos estudantes e de
se inserir no contexto social/cultural do aluth&.composicdo €, portanto, uma necessidade
educacional, ndo uma atividade opcional para sesetwolvida quando o tempo permite.” (

Swanwick, 2003, p. 68).

O modelo“ouvir, criar e interpretar” (Bernardes, 2001)promove a unidao de trés
vivéncias musicais que tradicionalmente sao trataha separado, em disciplinas distintas. A
transdisciplinaridade contribui para uma aprendimagnais contextualizada e consciente, além
de respeitar as diferencas dos alunos, j& quewadacaba encontrando seu lugar na variedade
do discurso musical (Swanwick, 2003). O recurso alasiopartituras, utilizado na proposta de
Bernardes (2001) € um tipo de analise mais abarniegpretacdes pessoais e ludicas do que uma
andlise tradicional, e por isso também é um meiindesdo ndo s6 de todos os alunos mas
também das diversas dimensfes da escuta musical.

“N&o devemos oprimir 0 exame intuitivo recorrendauma analise que empregue peneiras convencionais
como filtros, as quais tanto deixam passar comémetForma” remete, essencialmente, a coerénciaglagdes

internas, a aspectos distintos- a maneira pela guallisica mantém sua articulagdo, ao modo como ahzrasa

atencdo.” (Swanwick, 2003, p. 64)

Porém, segundo Grossi (2001) entre os musicosa@ntada com maior probabilidade a

categoria de resposta denominada analitica, cegmtou sintatica, ou seja, um tipo de escuta
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racional que discrimina e denomina. Nesse ponto,ng@o temos dldvidas que esse carater
analitico da categoria de resposta recorrente dsécos é fruto de uma educacdo musical que
prima primordialmente pela dimenséo racional dagumao musical (Grossi, 2001) . Também ja
nao temos duvidas que esse quadro deve e pode wskEdm porém ndo podemos, como
professores de Mdsica, ignorar os conhecimentoadg@uiridos pelos alunos, ndo podemos
ignorar (principalmente no ambito da graduacéo) gsielunos ja vém com suas respectivas
“bagagens musicais” (Swanwick, 2003). A verdadee & divisdo entre raciocinio e sentimento
€ uma dicotomia falsa (Swanwick, 2003) e privéegipenas a dimenséo intuitiva seria um erro
tdo sério quanto privilegiar apenas a dimensdmmati Para esse novo modelo, o recurso das
audiopartituras, mais intuitivo e aberto, podsgatrabalhado paralelamente aos exercicios que
mantém a dimensé&o racional (conjugada a outrasndiies, sempre primando pela manutencéo

das relacdes musicais) da proposta de Grossi (2001)

Apds esse trabalho conjugado, onde 0s materiaisr@® seriam analisados a partir de
diversas perspectivas de escuta, os contetdosadstideriam utilizados para composi¢cdes dos
alunos. As composi¢fes seriam coletivas, com foimag pequenos grupos de alunos que mais

tarde interpretariam suas proprias criacoes.
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CAPITULO Il

DESENVOLVENDO O NOVO FORMATO DA DISCIPLINA PERCEPCA O MUSICAL

2.1 Composigéo coletiva e interdisciplinaridade

Para viabilizar essa nova proposta de aula deepgiio Musical, torna-se necessério a
discussdo a respeito da utilizacdo de ferramentamgigicas ndo-tradicionais, e de como
coloca-las em préatica. Na nova proposta de aulegbalho de composicdo seria feito dentro de
pequenos grupos de alunos, ou seja, seria colddverabalho coletivo significa a acdo do
homem, através da intera¢do dos sujeitos, sobm@ tmansformando tanto a realidade quanto o
préprio homem, e isso dentro de um contexto onde @aimutavel e acabado, tudo, homem e
mundo, estdo em construcdo. “Neste contexto, o monwna-se humano, desenvolve sua
individualidade a partir do coletivo, transforma-sm sujeito. Além de historico, critico e
criativo, esta em permanente relacdo com os detantd@s e as contradicbes da realidade, €
social.”(Daibem&Minguili, 1995, p.5). Para Vygotsky intera¢do do sujeito com o mundo se d&
pela mediacéo feita por outros sujeitos, portaagorelacdes entre os individuos € componente
essencial ao processo de aprendizagem (citado yrmte) 2001, p. 84). E também nesse espaco
de interacdo que o professor poderd perceber emniyel o aluno consegue executar as

atividades por si mesmo.(Duarte, 2001)

A utilizacdo da composicao coleticamo ferramenta pedagodgica essencial significaéamb
modificagcdeshos papeis tradicionais do professor e do alunatrDelesse novo formato de aula,
as reflexdes seriam feitas a partir das composi¢colesivas, ou seja, a partir das experiéncias
vividas nas ag¢bes musicais concretas, professdtun®saampliariam juntos suas perspectivas
musicais. Nesse ensino de conhecimento e produe&tivizam-se as posi¢coes, e professores e

alunos entendem-se como sujeitos que se voltanmupabjeto a conhecer e compartilham, no
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discurso de sala de aula, contribuicbes exploegdra construgdo do conhecimento.” (Duarte,
2001, p.83) . Nesse contexto, o professor orierdduno no decorrer dos trabalhos, apontando
caminhos, e ndo excluindo possibilidades inusitaagprol de clichés estabelecidos. O aluno
por sua vez, dentro do trabalho de composicaoicaldera muito mais a responsabilidade de
lidar por si s6 com a acdo musical, ao invés deorggzi-la ou apenas reconhecé-la. O papel do
professor ndo é anulado, ele orienta o0 aluno gubdm tem a responsabilidade de conduzir o

seu proéprio processo de aprendizagem.(Duarte, 2001)

A formacdo de grupos de alunos para a praticaodspasicdo além de modificar os
papéis de professor e aluno, também provoca destéotas em outros conceitos tradicionais.
Lidar com processos coletivos implica abrir maopdavisibilidade, do controle, da ordenacéo
linear sequencial, da seriacdo por tépicos e cdoteudo forte enquadramento, do enfoque
aplicacionista que caracterizam tdo fortemente &igar tradicional da Educagdo Musical
(Santos, 2004). “Ndo somos “preparados” para lidam processos coletivos de ensino-
aprendizagem considerando multiplicidades, hetemdades, agenciamentos, processos de

singularizagéo, processos de producéo...”(San@igl, 2.5)

O curriculo ordenado com disciplinas sequenciaigediacacéo, inclusive da educacéo
musical, é fruto de uma visdo de homem fragmentagla divisdo do trabalho. Nela, os
operarios executam tarefas individuais, parciais,  integram ao conjunto, sem contudo terem
conhecimento de todo o processo de producdo (egemaicante € o do operéario robotizado
interpretado por Charles Chaplim no filme “Temposddrnos”). A divisdo de trabalho surge da
racionalizacdo da produgéo na busca do aumentdudoss. (Daibem&Minguili, 1995) “ A
fragmentagdo do homem pela divisdo do trabalhaetcar, como consequéncia, a fragmentacao
da educagéo pelo sistema educacional hierarquiegolar uma organizacao curricular linear.”

(Daibem, 1995, p. 14).

O curriculo tradicional da educacéo hierarquizadicotomizada é formado por
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disciplinas estanques e aparentemente sem relggéeeatadas por professores que falam a
alunos que escutam e anotam para depois sererdags&m provas (Daibem&Minguili, 1995).
N&o raro, estes mesmos alumosica chegam a fazer conexdes entre as diversas ratssicais.
Assim como 0s operarios, permanecem alienado deegso como um todo. A nova aula de
Percepcdo Musical englobaria uma série de ativilg@preciacdo, andlise, improvisacéo,
composicao, performance) que estariam inter-rafacias dentro de uma rede interdisciplinar. A
interdisciplinaridade é um ponto de referéncia nach de novas formas de organizagdo do
trabalho escolar e académico (Daibem&Minguili, 1998 uma alternativa ao curriculo
tradicional. A pratica da composicdo seria 0 elocdeeccdo dos diversos estudos realizados
durante a aula, ndo importando qudo modesta el ,sg composicdo sempre oferece

possibilidade de verificacdo dos resultados doralzado.(Salgado, 2001).

A composicdo é tradicionalmente tratada apenasmit@ da especializa¢cdo, como um
curso em si mesma (Salgado, 2001), deixando nouanataro a divisao do trabalho, dessa vez
entre o grupo dos que pensam (atividades reflex@vasiativas) e o grupo dos que fazem
(atividade repetitiva e mecanica)(Daibem&MinguilD95). As especializagbes em composicao
dos cursos e conservatoérios de musica sdo dediestiadantes em nivel avancado, ou seja, 0s
gue estao aptos a executarem as atividades dra@ftko fazer musical (Salgado, 2001). Estes
cursos de composi¢cdo tém atencdo voltada para gaodie musica “artistica”, ou seja, mauasica
voltada para a tradigdo classica (heranca musite¢nsal) que pode incluir a estética do século
XX (dodecafonismo, serialismo, composicdo elet@yialgado, 2001). Porém, a composicao
como préatica regular dentro da aula de Percepcésicklu por exemplo, ndo quer dizer,
necessariamente, sonatas e fugavas de uma atividade que resulta em musica tadaene
organizada por estudantes — uma frase, uma intéodoig uma masica inteira.” (Salgado, 2001,
p. 99). Entendemos que a competéncia ndo é fixa tpalas as pessoas e nem para todos os

momentos, ela se constréi na medida das necessidadeabalho, assim, as grandes obras da
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tradicdo classica ndo sdo o Unico e grande camanker seguido mas sim as mediadoras,
funcionando como fontes de pesquisa. Dessa forque &aloriza-se e busca-se a apreciacéo e a
andlise integradas a producdo musical dentro dadmilPercepcdo Musical.(Duarte, 2001). O
resultado disso seria uma pratica de composicdotadd a situacdes e necessidades diferentes
de cada instituicdo, uma divulgagédo de forma tramespge da composicdo, encarada como

processo de fazer musical, desmistificando-a. é8alg2001)

E dessa maneira que a composicdo seria o elemensjoulsor da rede
interdisciplinar do novo formato da aula de Peréepiglusical, uma rede que pode iniciar-se na
disciplina e alastra-se por todo o curriculo (idigziplinaridade progressiva)(Daibem&Minguili,
1995). Nao uma simples justaposicdo de disciplarastorno de um nucleo tematico, e sim
varias praticas musicais (apreciacdo, andlise, awigacdo, composicdo, performance) que se
juntam para a formacdo de um novo objeto, persaoii nas composicbes coletivas dos
alunos.(Daibem&Minguili, 1995). No curriculo de dijglinas estanques, a fragmentacdo de
disciplinas ou sua justaposi¢cédo, fragmenta ndocsgdraticas musicais, como também o préprio
aluno que passa “...a maior parte de seu tempiaardo trabalhos diversos e desarticulados.”

(Daibem&Minguili, 1995, p.11).

A prética sistematica da composicdo ndo é so werciexo de aprendizagem musical, €
também uma prética artistica. E se tratarmos dgmeoente da Graduagcdo, em formacdo de
profissional, torna-se essencial a¢cdes musicaisimpentivem a participacdo criativa/artistica
dos alunos (Salgado, 2001) e que garantam a urideadia e da pratica (Daibem&Minguili,
1995). Além disso, a pratica sistematica de comggosiaplicada as varias disciplinas do
curriculo € um enfoque gue supostamente envolh@uss critica e intercambio, caracteristicas
importantes para o ambito dos cursos superiorga(tica. (Salgado, 2001) A graduacgdo além
de formar profissionais, precisa preocupar-se ¢onrmomem, enquanto sujeito historico, critico

e criativo”. (Daibem&Minguili, 1995, p.11)
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2.2 A Improvisagdo como ferramenta pedagdgica

N&o existe uma unica e universal maneira de se @gnpd uma série de processos que
podem ser utilizados para viabilizar o trabalho coenposicdo coletiva. Compor através de
improvisacdes € um deles.(Salgado, 2001). Segumdiz& (1983), a improvisagdo é um jogo
criativo que pode ser utilizado como ferramentaagédica em qualquer ponto do programa de
educacdo musical. Além de ferramenta pedagogidampeovisacdo tem relacdo direta com a
criacdo artistica em si, e é frequentemente uldizaor compositores como 0 meio para

producéo inicial de materiais.(Gainza, 1983).

Através do contato direto com o discurso musicadleco aluno podera investigar e explorar
de forma mais independente, a improvisagcdo é uin deeinternalizacdo de novas estruturas,
materiais e formas, além de da oportunidade aocoatlen expressar e comunicar materiais
analisados em sala de aula. “O estudo das obrespéatdrio vocal e instrumental, em qualquer
nivel e especialidade, deveria supor uma aproximagss materiais, estruturas e condutas
musicais do autor o que, sem duvida, se concreighor através da improvisagdo.” (Gainza,

1990, p. 26)

O ensino musical que se apodia exclusivamente eractsp intelectuais, privilegiando
unicamente a reproducao fiel de modelos consideragiaversais” , impondo-os de maneira
autoritaria acaba por criar no aluno uma série .déxacbes e bloqueios significativos no
desenvolvimento, ndo sé musical, mas também intelee espiritual ulterior.”(Gainza, 1990,
p.22). Sendo assim, 0 jogo criativo da improvisagaesenta-se Como um campo vasto, como
um meio de preenchimento de lacunas deixadas pd&gpgia tradicional(Gainza, 1983) , sendo
possivel utiliza-lo em propostas de disciplinaseeffitas, como por exemplo a Percepcéo
Musical. Dentro dessa disciplina, os alunos podemrovisar coletivamente em cima de
esquemas harmdnicos, escalas , modos, etc., estudadante aula; e também podem fazer

“autoditados”, ou seja, anotar improvisacfes ogdstanteriormente gravadas pelo proprio
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grupo.(Gainza, 1990)

A improvisagdo também permite ao professor eetmracontato mais profundamente com
o aluno, que quando improvisa tem que fazer digeesaolhas e utilizar-se de diversos meios:
imaginativos, racionais, sensiveis, etc.. A utj@a da improvisacdo como ferramenta
pedagdgica também traz a acdo de tocar um instton(eio pelo qual o aluno freqiientemente
se sente mais em contato com a Musica) para ddatanla de Percepcdo Musical, ampliando a
rede interdisciplinar. A improvisacdo, além dew@rincentivo criativo aos alunos e um meio de
internalizacdo dos materiais analisados em saleauda, também pode ser um meio de

refinamento da técnica instrumental.(Gainza, 1983).

Para realizar esse trabalho é necesséario queadaligovamente o papel do professor dentro
do processo. Muitos professores sentem-se inibgi@ndo utilizam a improvisagdo como
ferramenta pedagdgica, pois eles préprios ndo asgaela experiéncia de improvisar. Porém
nao se trata somente de saber o que da ao alimode ®bservar as necessidades deste durante
0 processo, além de incentiva-lo a se entregavidade do improviso de forma alegre e natural
(Gainza, 1983). O que nao exclui, para uma melbadecao, a possibilidade do professor, ele
proprio, iniciar-se na pratica da improvisacaowaisade aulas particulares ou coletivas, ou dentro

de algum grupo de sua preferéncia.(Gainza, 1990)

Nas improvisacdes coletivas o professor pode e dieidir o papel de condutor dos trabalhos
com outros alunos, que dessa forma também podesEamppela experiéncia de coordenar um
grupo. Inicialmente é o professor que deve deteri@specto musical a ser exercitado, a partir
dele elabora um esquema (“as regras do jogo”) roédmlo de forma clara aos alunos. Durante o
processo o professor deve observar atentamentie@ssae gravar as improvisagdes para mais
tarde, analisar o trabalho produzido, procuranddhonar o esquema, criando ou nédo sub-
procedimentos que devem ser criados a partir désuldades dos alunos detectadas pelo

professor (Gainza, 1990)
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Através dos sub-procedimentos, para sanar as Iddidas, o professor pode promover a
abertura ou o fechamento do esquema inicial. Agafo ou ndo do professor manter os alunos
dentro do esquema de improvisacdo dependera dassigedes de cada turma. Se a turma
estiver precisando de disciplina, entdo é necessaainter as regras do esguema; mas se 0
professor objetivar, a partir do esquema, promavéexibilizacdo ou “destravamento” do(s)
aluno (s), entdo ndo ha tanta necessidade de nsnteesquema inicial (na verdade, neste caso,

seria um resultado favoravel se os alunos quebrassgras).(Gainza, 1990)

E de suma importancia que as improvisagbes codesegam gravadas. As gravacbes das
improvisacdes devem ser atentamente analisadasw@idas a partir de diversos aspecto, ndo sé
técnicos como também as sensacdes provocadasgimtho (prazer ou desprazer dos alunos ao
realizarem a improvisacao); principalmente no®ga&sn que os alunos ndo conseguem valorar
adequadamente suas proprias produ¢gfes musicaige 6 muito comum para os alunos que se

iniciam na prética da improvisacao ja adultos,gp@mplo, na graduacao. (Gainza, 1990)

Quando se improvisa ndo sdo focalizadas apenadidadbs técnicas, também se
experimenta emo¢des em contato com 0 som e convasak estruturas sonoras e musicais
Além de ferramenta pedagdgica a improvisacdo tésgde direta com a criagdo artistica em si,
permite ao aluno ndo sé imitar, reproduzir, intet@r seguindo e obedecendo modelos, mas
também inventar, explorar e criar, produzindo nlmslele mesmo.(Gainza,1983)

“ O papel da pedagogia contemporénea nédo é oidemente ensinar a tocar ou cantar corretamenteocom
objetivo de que o jovem musico possa confrontaisgbiia, mas também o de desenvolver nele a ddatie e o

sentido da responsabilidade coletiva. Alcancareaiplde individual s6 tem sentido se esta posenace de uma

atividade criadora coletiva.” (Gainza, 1983g. 24).
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CAPITULO Il
CONSIDERACOES FINAIS

O estudo da percepcdo musical é tradicionalmeitte for meio da aplicacdo de ditados.
Em minha vida de estudante de musica essa foiranfenta pedagdgica utilizada de maneira
absoluta. Desconfiando dessa soberania, essa gspartiu da pergunta se era possivel
conduzir o estudo da percepgéao, no ambito da diszigle mesmo nome, de outra maneira,

utilizando outros caminhos que apontassem umeacpratais participativa pelos estudantes.

A pesquisa mostrou que ndo so é possivel a gfizde diversas outras ferramentas para
o estudo da percepg¢do, como também que os tragigsiositados sdo préaticas que deformam o
discurso musical, dificultando sua aprendizagemtiriei® da necessidade de praticas de estudo
da percepcdo que levassem em consideracdes outrasses da escuta, além da puramente
técnica, que incluissem todos os alunos de formadeitica, que privilegiassem mais questdes
estruturais e menos notas e ritmos, que mantiveasalacdes reais do discurso musical, parti
em busca de um novo formato para aula de Percépgsical. Para isso, busquei a literatura ja
existente sobre o assunto, e encontrei as propdas®ducadoras Cristina Grossi (2001) e

Virginia Bernardes (2001).

Para a nova aula de Percepcédo propus a juncdasddess propostas, chegando ao
formato final: analise auditiva, manufatura de apdrtituras, exercicios com exemplos de
musicas “reais” da proposta de Grossi (essas psationjugadas seriam a primeira etapa do
estudo); que forneceriam material para o traballo cdwmposicdo coletiva através de
improvisacdes (segunda etapa) e por ultimo a efecdessas composicdes (terceira etapa).
Nesse novo formato interdisciplinar o professoxaeaie ser o detentor das respostas certas e
passa a ser orientador, condutor de um processaprdadizagem que é de responsabilidade nédo

s6 do professor como também dos préprios alun@®nposicdo e as improvisagdes, etapa
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essencial do processo, significam a possibiliddalealuno de lidar de forma direta com os

materiais musicais, facilitando o entendimento douwtso musical.

A composicdo como ferramenta pedagdgica é ess$eleriro de uma Educacao Musical
que entenda a musica como discurso artistico qpasprser apreendido como tal. A reproducéo
exata dos ditados ndo é descartada ( dentro do foovato ela também seria utilizada apés a
terceira etapa) mas ndo pode ser Unico meio dedipagem, é preciso que antes da reproducao
de notas e ritmos o aluno tenha a possibilidadeod#preensao do todo , das estruturas gerais e
reais. Reproducdo e criacdo podem andar juntasjbgidando ao aluno véarias maneiras de
compreensao, realizando de fato um estudo da Ré&wdgusical e ndo uma ginastica auditiva,

gue acaba por tornar-se ndo s6 entediante e ddaagk@omo também ineficaz.

E também dentro de grupos de composicéo que o &ua mais liberdade de tomar suas
proprias decisées musicais, conhecendo melhor gestes e suas habilidades. Essas escolhas
musicais sdo importantes no processo de desenwitemda musicalidade, experimentando
possibilidades o aluno comeca a pensar por si sdtr® do grupo tera que lidar com outras
idéias de outros alunos, trocando informacgdes enfiz negociacdes, o novo formato incentiva
um aluno social, musical e ativo. Uma aula intaigigar, que conjuga varias praticas musicais
em busca do entendimento real do discurso musicasséncial para a Educacdo Musical

entendida como ensino de arte.
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