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Para Ermano,
sem o qual nada disso seria possivel.

il
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Procure habituar-se a ouvir conscientemente, pelo prazer que isto causa,
toda a sorte de sons que chegam aos seus ouvidos. Distinga-os, classifique-os,
determine-os apreciando e procurando timbres, duragoes, intensidades

e fases do ritmo. Assim vocé terd tomado conhecimento da riqueza

e variedade ritmica que a vida nos oferece.

— Gazzi Galvao de Sa
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RESUMO

Este trabalho tém por finalidade refletir a respeito de algumas questdes que surgem da
observagao de diversos aspectos referentes a importancia da escrita ¢ da leitura na
formag¢ao musical do aluno, da formagao profissional ¢ da metodologia que mediara o
triangulo formado por ensino da musica, professor e aluno. Faz-se necessario,
portanto, conjugar as diversas opinides de pesquisadores da educacdo musical da
atualidade referentes a pratica da leitura e escrita musical. Da mesma forma, como
que esta atividade, do ponto de vista historico e educacional, é, por sua vez, encarada
nas sala de aula e sua relevancia para o desenvolvimento musical do aluno. Em
decorréncia, apresento a maneira com que Gazzi de S4, comprometido com a pratica
musical do aluno e adequado ao escolar brasileiro, encaminha o uso dessa ferramenta
em seu Método de Musicalizacdo, sem deixar de referir-se ao estudo de aspectos
inerentes a linguagem musical da musica ocidental: ritmo, melodia (som), harmonia e
fraseologia.
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INTRODUCAO

O presente trabalho foi motivado pela minha vivéncia musical desde os meus
12 anos de idade quando, ainda na 7* série do ensino fundamental, ingressei no Coral
Juvenil do Centro Educacional de Niter6i (CEN). Este, que por mais de 40 anos
seguidos permaneceu sob a regéncia de Ermano Soares de S4, pianista, professor de
musicalizacdo do CEN e filho de Gazzi Galvao de S4, representou para mim,
primeiramente, a oportunidade de se fazer musica em conjunto, onde todos possuiam
igual importancia na realizacdo musical. Em outras palavras, a consciéncia de que
cada integrante ¢ um cooperador ativo no processo de constru¢do da obra artistica,
onde o mais importante era cantar ndo com a voz, mas sobre tudo, na linguagem dos
musicos, com o ouvido. Este ultimo sendo principal faculdade dentro da atividade
coral: representacdo da cumplicidade entre cantores e cantoras, porta de entrada para a
experimentacdo do canto em conjunto e receptor consciente da linguagem musical ali
trabalhada. Aliado a isso, a experiéncia de um repertério eclético que vinha desde a
renascenca até a musica contemporanea brasileira e estrangeira proporcionou a
experimentacdo de uma cultura musical que, como sabemos, nao faz parte da
realidade da maioria dos jovens nas escolas de nosso pais.

Além da atividade coral oferecida pela escola, a qual era voluntariosa e
gratuita, n6s alunos tinhamos, também, na grade curricular obrigatéria a disciplina
Educacao Musical, vigente desde a fundag@o da escola em 1960, a qual era pautada, e
ainda o ¢, em uma linha pedago6gico-musical especifica: a utilizagdo do Método de
Musicalizacdo Gazzi de Sa. Essa metodologia batizada com o nome de seu criador,
pai do professor Ermano, cuja trajetoria descrevo em breves linhas por considerar

mesclada com o campo do ensino de musica no Rio de Janeiro, me estimulou



sensivelmente a investigar a questdo da escrita e leitura na educagdo musical e
mostrar como que essa ferramenta, utilizada por Gazzi, possui lugar reservado no
processo de ensino da musica, indispensavel para o seu aprendizado consistente.

Nascido em Jodo Pessoa, Paraiba, em 13 de dezembro de 1901, Gazzi de Sa
veio para o Rio de Janeiro motivado por Heitor Villa-Lobos para integrar o corpo
docente responsavel pela implantagdo do Canto Orfeonico nas escolas, projeto
pedagogico implantado pelo Maestro ja demasiadamente discutido, analisado e
criticado por muitos pesquisadores. Tendo tido ja um longo e proficuo trabalho em
sua terra-natal em prol do ensino da musica, ao chegar no Rio de Janeiro, Gazzi nao
se limitou somente a lecionar nas institui¢des escolares, mas era responsavel, também,
pela capacitacdo de professores de musica realizada no Conservatério Nacional de
Canto Orfednico, atual Instituto Villa-Lobos da escola de musica da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO). Este treinamento, na cadeira
Apreciagdo Musical, tratava de prover aos profissionais um maior dominio da
linguagem musical (percepcdo, leitura, analise), em grande parte através do contato
com a musica folclorica, dando énfase ao ensino de musica por meio do canto coral
[voz], o que democratizava o acesso a essa arte (Fonterrada, 2008). Nao somente
democratizava, mas facilitava a operacionalizagdo do ensino, tendo em vista que o
instrumento utilizado para musicalizar ja se encontrava dentro de cada aluno, a voz,
proporcionando, segundo Cunha (2006) um aprendizado mais significativo quando
realizado num contexto de [maxima] experimentagao.

No entanto, tendo em vista as proporgoes geograficas do Brasil, a dificuldade
de deslocamento em fun¢do da mé qualidade das estradas e a grande quantidade de
professores de musica que necessitariam ter freqliéncia obrigatdria nos cursos de

formagdo implantados no Rio de Janeiro, em S3o Paulo e em Jodo Pessoa, na Paraiba,



terra natal de Gazzi, tornou-se invidvel a continuidade do programa (Fonterrada,
2008). Cunha (2006) destaca entre os fatores que impossibilitaram a continuidade do
projeto do canto orfednico a falta de capacitacdo pedagogica adequada e a falta de
metodologia suficientemente estruturada.

Gazzi de S4, entretanto, manteve-se no Rio onde, através de suas experiéncias
em sala de aula, principalmente, no Ginasio da Unido das Operarias de Jesus, atual
Colégio Imperial situado em Botafogo, pode elaborar e por em pratica o método pelo
qual veio a ser conhecido, porém pouco “re-conhecido”.

Inserido no movimento Musica Viva, tendo em companhia personalidades
como Sa Pereira ¢ Liddy Chiaffarelli Mignone, Gazzi faz parte de uma geracao "que
colocava como palavra de ordem criar e experimentar [com consciéncia]" (Cunha,
2006, p. 16). Essas idéias se fazem presentes na constru¢do de seu método na medida
em que o aluno desenvolve a capacidade de leitura e entendimento do texto musical
vinculado com o “fazer musical’. Como destaca Swanwick (1993) quanto a
criatividade e realizacdo musicais: habilidades e conhecimento devem servir a esta
atividade e ndo ser o mestre.

Objetivos

Como objetivo principal dessa pesquisa, pretendo trazer a discussdo quanto ao
ensino da leitura e escrita musical comprometida com a pratica da mesma através da
proposta do Método de Musicalizagdo Gazzi de Sa, mostrando, por meio de uma
pesquisa bibliografica, a importancia de um curriculo mais sistematico, baseado em
uma metodologia especifica que ordene e guie o professor dentro dos conteudos
especificos da leitura e escrita musical.

A partir disso, surgem questdes que norteiam a concretizagdo deste estudo e

conduzem a alguns objetivos secundarios: de que maneira a pratica da escrita ¢ da



leitura musical pode representar uma educacdo musical comprometida com sua
praxis? O dominio consciente dessas faculdades habilita a apreensdo por parte do
aluno da linguagem a ponto de capacitd-lo a pensar sobre musica, avaliar
musicalmente e correlacionar diversos parametros estéticos — tradicionais e
contemporaneos, populares e eruditos — sem desconsiderar o contexto cultural em que
se insere?

Justificativa

Nas ultimas décadas, diversas questdes ja foram levantadas a partir da
preocupagdo de uma aula de musica desvinculada da criagdo musical em busca de
novos paradigmas educacionais que preconizam a experimentagdo corporal ligada a
musica, a relagdo com novos cenarios sonoros contemporaneos relacionados a uma
estética musical que vao de encontro aos conceitos tradicionais de melodia, acorde,
harmonia, consonancia e dissonancia, tensdo e repouso, arsis e tésis, etc. Ao entrar
em contato com pesquisas que trazem a luz uma educagdo musical dentro de uma
perspectiva dita como sendo atualizada, comprometida com a sonoridade
contemporadnea, sinto a caréncia de relevar como que podemos conjugar a pratica da
leitura, ou seja, da alfabetizacdo de signos sonoros € sua organizagdo, que
representam, acima de tudo, fendmenos da musica, conjugada a vivéncia da mesma.
Em outras palavras, a possibilidade de trabalhar os aspectos materiais da linguagem
musical, sem perder de vista os principios da realizagdo ¢ da experiéncia musical
direta (Swanwick, 1993).

Encontrei pesquisas feitas por Swanwick (1993), Koellreutter (1997) e
Schroeder (2009) que descrevem e, em parte, valorizam os processos de
musicalizacdo, propondo formas de realizagdo de uma educagdo musical

comprometida com a musica ¢ a atualidade, mas que desconsideram os aspectos da



leitura ligados a tradigdo musical européia como sendo importantes para a educacao
musical do aluno.

Num levantamento feito no site do Departamento de Educa¢do Musical da
UNIRIO (DEM)', constatei que existem poucos trabalhos que abordem essa tematica
e nenhum que apresente alguma metodologia voltada para o assunto.

Por outro lado, publicagdes feitas pela revista Plural (1998) e pela Revista
Abem trazem objetivamente consideragdes sobre os pros e contras do ensino da
escrita e leitura musical em diversos contextos educativos (escolas regulares,
conservatdrios, universidades, aulas particulares).

Cunha (2006) considera quanto ao projeto de canto orfednico tragado por

Villa-Lobos, no qual Gazzi se insere:

(...) ao aluno a consciéncia musical por meio da sua vivéncia musical, na valorizagao

do sentir - aspecto do ensino no qual a teoria por si s6 perde o sentido - de forma que
tudo deve ser aprendido através da pratica e ndo a partir das regras no papel (Cunha,
2006, p.13).

Observa-se nas palavras da autora que apesar de diversas ressalvas que
possamos encontrar a respeito dos postulados do canto orfednico e o contexto politico
que foi implantado, é inegavel a preocupagdo no "desenvolvimento artistico da
crianga ¢ [de] produzir adultos musicalmente alfabetizados" (Cunha, 2006, p.13).
Igualmente, “a valorizagdo da cultura brasileira, através da vinculacdo de nossa
cultura, de nossas raizes pela assimilagdo do folclore” (Cunha, 2006, p.13).

Outro aspecto positivo desse modelo, que anteriormente mencionei, € que,
freqlientemente, ¢ deixado de lado, é a preocupacao com objetivos especificos e com
a formacao de professores (Leme, 1998). Embora possamos considerar que apesar da
semelhanca com a metodologia Kodaly, o canto orfednico de Villa-Lobos ndo

transpassava tanto rigor em sua aplicacdo (Fonterrada, 2008). Isso nos remete

! http://www.domain.adm.br/dem/, pesquisa realizada em 30/05/2010.



novamente a considerar: (a) a falta de uma metodologia, um método de ensino
inserido em nossa cultura que apresente caminhos coerentemente tragados para o
ensino da musica e¢ (b) uma ampla formagdo de profissionais que ndo s6 sejam
capazes de atingir em sala os objetivos inseridos em dada metodologia, mas que
tenham consciéncia de sua importancia em comparagdo com outras linhas
metodologicas, brasileiras ou estrangeiras.

Sob a influéncia de educadores como Dalcroze, Orff ¢ Swanwick, Schroeder

(2009) apresenta receios muito coerentes contra a valorizacao da leitura musical:

Modernamente, no ensino de uma segunda lingua, mesmo que a escrita seja
introduzida concomitantemente, a oralidade é bastante enfatizada, sobretudo no
inicio do processo. Geralmente cada novo conhecimento (um vocabulario, uma regra
gramatical, etc.) € apresentado através de exemplos onde aparece contextualizado
(em situagdes do cotidiano) e a escrita s6 ¢ trabalhada quando a maior parte das
duvidas j& foram resolvidas oralmente. Em outras palavras, o aluno s escreve ou 1&
aquilo que ja compreendeu, ou cujo significado percebeu (Schroeder, 2009, p.50).

Fernandes (1998) diria muito sucintamente que o som deve preceder o
simbolo, destacando que o desenvolvimento da musicalidade dos alunos nao sera
afetado caso o pressuposto seja respeitado, ou seja, respeitar a vivéncia sonora
anterior ao uso dos simbolos.

Professores que tenham a pressa de introduzir a escrita sem a preocupacao
com a vivéncia sonora, descompromissado com a frui¢cdo musical, certamente cairdo

nos problemas apontados por Schroeder, que acrescenta categoricamente:

Em musica, no entanto, a escrita continua sendo um modo bastante usado de
introduzir o aluno na linguagem (principalmente em aulas de instrumentos). Na
verdade, a escrita € tdo valorizada que, para o senso comum, saber ler uma partitura ¢
sinénimo de “saber musica”. (...) Um caminho alternativo, e que talvez evitasse essa
distor¢do do ensino, seria justamente inverter as prioridades no inicio da
aprendizagem, até certo ponto retardando a alfabetizagdo musical escrita (Schroeder,
2009, p.50).

Ao usar o termo distor¢do, Schroeder (2009) traz a tona essa verdade
recorrente na pratica de diversos educadores que se dizem musicais, na medida em

que estes ndao entendem a leitura musical como um resultado de “constatagdes



musicais” feitas pelo aluno e provocadas pelo professor. “Saber musica” ndo ¢
sindnimo de ler partitura. Porém, ndo deveriamos nos perguntar: o que ¢ ler partitura
sabendo musica?

A partir dessa problematica, este estudo pretende refletir a respeito de algumas
perguntas que surgem da observacdo de diversos aspectos referentes a importancia da
leitura e da escrita na formacdo musical do aluno, principalmente, em escolas de
ensino regulares, para as quais a metodologia em questdo, elaborada por Gazzi foi
concebida, da formacdo do profissional que estard lidando com esse contexto
educacional e da metodologia que mediaré o triangulo formado por ensino da musica
enquanto linguagem, professor e aluno.

Essas questdes, em fun¢do da minha experiéncia como cantor, estudante de
musica, professor de percep¢do musical e de ter tido, gracas ao Prof. Ermano, contato
com o Método de Musicalizacao de seu pai, o Prof. Gazzi, tanto como aluno quanto
como docente, me motivaram a investigar essa incognita em que se encontra a
educacdo musical no Brasil e os entraves que a acompanham.

O Método de Musicalizacdo Gazzi de Sa apresenta-se aos professores de
musica como um método genuinamente brasileiro, inserido em nosso contexto
cultural, fruto da experiéncia de mais de 40 anos de sala de aula de um dos maiores
educadores do campo da musica que o Brasil ja teve. Um Brasil que recentemente
conquistou a obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas, mas que, por outro
lado, traz a tona uma verdade dificil de admitir: ndo temos nada de concreto, em
termos de ensino, para compararmos. Agora, nos deparamos com um imenso reset,
uma estaca zero, onde os métodos europeus de musicaliza¢do, como Dalcroze, Orff

e Kodaly ndo se adequam devidamente a nossa realidade e nenhum conjunto de



diretrizes metodologicas especificas foram estabelecidas para nortear a forma como
esse ensino serd aplicado em sala de aula.

No inicio da década de 70, isso se tornou ainda mais acentuado com a
promulgacao da Lei n. 5692/71 que extinguiu a disciplina Educagdo Musical da grade
curricular obrigatdria, substituindo-a pela disciplina Educagdo Artistica: a disciplina
substituida pela atividade (Fonterrada, 2008). O resultado catastrofico foi a
institucionalizacdo de uma cadeira responsavel em formar superficialmente o aluno
em diversos campos das artes (musica, teatro, artes plasticas e danga), ministrada por
um profissional utopicamente qualificado em oferecer aqueles uma formacgao sélida
em quaisquer uma das vertentes artisticas. Nao somente a musica perde o seu espaco,
mas as outras artes sdo sucateadas por conquistarem algo que, efetivamente, nunca
obtiveram.

Recentemente, o quadro, depois de um imenso hiato, ganha novas molduras.
Foi sancionada a Lei n® 11.769/2008 que torna obrigatoéria a implantagdo da educagdo
musical enquanto disciplina obrigatéria nos ensinos fundamental e médio. Uma
medida que traz muitas esperangas, mas consigo, também, muitas dividas. Se por um
lado os Padroes Curriculares Nacionais (PCNs) implementados pela atual Lei das
Diretrizes e Bases da Educagao (Lei 9.394/96) apresentam propostas promissoras com
relacdo a abordagem do ensino da musica nas escolas tendo respaldo nos “métodos
ativos” da primeira metade do séc. XX, por outro se apresentam questionamentos
pertinentes apontados por Fernandes (2004) ao analisar os documentos mencionados:
como ¢ feita a pratica escolar? Como s3o colocadas em pratica nas escolas as
propostas curriculares analisadas? Existem professores capacitados para tal ensino?

A professora Alda de Jesus Oliveira esclarece:

A questdo metodologica na educacdo é crucial. A qualificagdo profissional para
organizagdo, seqiiéncia, progressividade, continuidade, objetivos e metas de



programas e curriculos, além de sele¢do de repertérios sdo elementos vitais para o
trabalho do professor de musica (Oliveira, 2007, p. 56).

No entanto, apesar de Oliveira (2007) considerar outros métodos de
musicalizacdo e apontar suas inaplicabilidades no contexto brasileiro, mais uma vez,
mesmo com a direta constatacdo do problema, ndo ¢ evidenciado nenhum método que
se insira na educagdo musical de nosso pais.

Por fim, chegamos ao cenario herdado da educacdo artistica onde ndo se
estabelece um ensino com bases solidas, que ofereca ao professor subsidios de
trabalho para proporcionar ao aluno uma educacdo musical que abranja os aspectos
materiais da linguagem musical (ritmo, som, harmonia, fraseologia e analise),
comprometido com a construc¢io ativa desse conhecimento. E preciso implantar uma
metodologia que possibilite um didlogo constante entre aluno e professor, alunos e
alunos, de tal maneira a esse ultimo ser um intermediador, comprometido com a
descoberta e dominio de uma linguagem que provém da experi€ncia produzida pela
musica em seus aspectos melddicos e ritmicos. "A func¢do do professor ¢ a de
estimular, questionar e aconselhar, ao invés de mostrar e dizer" (Swanwick, 1993, p.
25).

E preciso retirar o Método de Musicalizagio Gazzi de S4 do esquecimento em
que foi colocado, fato que vai de encontro com o reconhecimento do mesmo por parte
de grandes personalidades da musica e da educacdo musical brasileira, principalmente
no Rio de Janeiro, como Villa-Lobos, José Vieira Branddo e muitos outros, que eram
amigos e grandes admiradores do professor e compositor paraibano. Um método que
busca a conscientizagdo da linguagem musical e, a partir dai, a ciéncia da qualidade
do que se ouve, do que se sente e do que se realiza. Igualmente, os professores
precisariam ter total dominio da mesma em seus aspectos materiais para extrair do

método, como mais tarde veremos, o que esse possui de mais brilhante: a
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possibilidade da apreensdo dos fendmenos musicais de maneira simples ¢ ludica,
porém profunda. Doravante, a capacidade por parte do professor de visualizar os
processos inseridos e antecipados na proposta de Gazzi de S&, nunca podera ser
alcangada se temos profissionais que espelham na sala de musica a figura do artista
multifacetado, quase que esquizofrénico, que promove uma musicalizagdo escolar
pouco consistente, "caracterizando-se mais como recreacdo do que como fonte de
conhecimento" (Fonterrada, 2008, p. 120).

Apesar da LDB, em consonancia com a Lei n° 11.769/2008, determinar a
obrigatoriedade da licenciatura para docentes da area de musica, ¢ notavel um
preconceito de ensinar e praticar a leitura musical em sala de aula por ndo se entender
a importancia de sua pratica. Isso conduz a uma geragdo de educadores que, por nao
possuirem essa consciéncia, ndo dominam competentemente este quesito,
impossibilitando a apreensdo dessa fundamental habilidade “muito relevante para o
ensino da musica” (Fernandes, 1998, p. 54).

Metodologia

Para atingir os objetivos tragados por esse trabalho, recorro a pesquisa
bibliografica referente a pratica da leitura e escrita musical no ensino de musica. Os
principais textos correspondem a revista Plural (1998) do Centro de Pesquisa e
Documentagdo da Escola de Musica Villa-Lobos, os quais se dedicam,
especificamente, a investigar esses aspectos.

Em comparagdo com a bibliografia pesquisada, utilizo como instrumento de
analise o Método de Musicalizagao Gazzi de Sa (1990), publicado pela FUNARTE,
visando demonstrar sua adequacdo aos principios anteriormente discutidos. Como

roteiro a analise referente aos aspectos metodologicos do método, recorro a
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Introducdo a este feita pelo proprio autor, na qual seus procedimentos sio
apresentados de forma sucinta.

No ambito desta monografia, ndo existe a pretensao de elaborar um estudo
analitico aprofundado sobre o método, mas apresentar seus pontos principais,
relacionando-o com outros postulados e depoimentos que justifiquem sua importancia
em nosso cenario educacional e validem minha perspectiva pessoal da metodologia
em questao.

A pesquisa se insere num paradigma qualitativo por atender-se em responder
um problema que relaciona-se diretamente com a minha experiéncia musical. A
correlacdo do assunto com textos especializados ¢ de suma importancia para viabilizar
as argumentagdes aqui incitadas. No entanto, o proprio foco do trabalho compreende-
se numa metodologia de ensino que faz parte da minha vivéncia musical. Sendo
assim, a visdo de quem foi musicalizado pelo método ¢ imprescindivel para frisar os

aspectos ligados a criagdo e como os mesmos eram contemplados em sala de aula.



CAPITULO I
A ESCRITA E LEITURA MUSICAL:
UMA PERSPECTIVA HISTORICA E EDUCACIONAL

Para se falar da importancia do estudo da escrita e leitura musical no processo
educativo da musica, é necessario, antes mais nada, entender minimamente 0 como €
porque da necessidade de grafa-la, de que maneira isso se deu no decorrer da histéria
da musica ocidental, conduzindo, indubitavelmente, ao dever de se compreender
como que esses signos se organizam e para qual finalidade.

Ao mencionar a origem da notacdo musical moderna, remetemo-nos
imediatamente a Idade Media e a personalidade de Guido D’Arezzo, monge
responsavel pelo mais significativo aperfeicoamento da escrita musical moderna. Sua
contribui¢do deu-se ndo através da criagdo de uma grafia propriamente dita, mas no
aperfeicoamento e reunido sistematica dos sinais e figuras recorrentes que eram
utilizados para auxiliar o aprendizado oral do repertério litirgico, denominado
“cantochdo”.

Fora da Igreja, a cultura popular, que perpetuava suas tradigdes musicais por
meio oral, ndo era, entdo, no que tange a oralidade, tdo diferente do que acontecia no
ambiente religioso. O que ocorreu e estimulou tal mudanga foi uma necessidade de
permanéncia e unificagdo dos cantos religiosos praticados nos rituais que, outrora,
eram aprendidos oralmente, dependendo da memorizacdo de quem cantava e de quem
ensinava. Isso, por um lado, proporcionava o constante dinamismo desse repertorio,
mas por outro resultava na perda e nao-unidade da musica praticada pela Igreja.
Portanto, "com o desenvolvimento do canto gregoriano ¢ a decorrente utilizagdao de
um sistema de notagdo musical baseado em neumas, a tradi¢do musical do Ocidente

deixou de ser oral" (Goldemberg, 2000, p. 7).
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Mais adiante, percebeu-se que essa unificagdo representava também um
monopolio do saber e, com isso, o poder que o advinha (Leme, 1998). Leme (1998)
esclarece esse fenomeno ao dizer que “a necessidade de preservar a musica [religiosa]
da influéncia da musica secular, reforcada pelo desejo de ver cada vez mais suas
idéias difundidas, foi um dado fundamental para o desenvolvimento de uma escrita
musical” (Leme, 1998, p. 96).

O desenvolvimento recorrente da musica a partir da escrita é notavel no
simples fato de que no momento em que se grafou um idéia, fosse ela musical ou nao,
abriu-se a possibilidade para elaboracdo da mesma, num processo de reflexdo e
criagdo que abriria portas a todas as geragdes sucessivas de estilos e tendéncias, do
canto gregoriano a musica eletronica, desde Machaut e Des Prés, passando por Bach,
Mozart e Beethoven, até Cage e Boulez.

A evolugao da linguagem musical ocidental, num sentido de transformacao da
musica das alturas, como coloca José Miguel Wisnik em “O Som e o Sentido”,
desenvolve-se do modalismo (oral, ciclico) ao fonalismo (discurso, contraste) no
exato momento em que a escrita possibilita a criacdo da estrutura polifonica (notacao
e simultaneidade das vozes, mensuragdo do tempo). Ou seja, num aspecto
estritamente musical, o poder da “(...) escrita ¢ indispensavel para o dominio do
campo sonoro requisitado pela linguagem [tonal] (...) que j& ndo obedecem (...) a
ritmica frasica [do] cantochdo, nem a ritmica pulsante e coreografica das dangas (...)”
(Wisnik, 1989, p. 123). Ao tecer essa afirmagdo, o autor deixa muito claro que estar
inserido na cultura ocidental (tonal) significa abragar a escrita como principal aliada
no entendimento da construgdo da linguagem e sua conseqiiente apreensao.

Da mesma forma que a grafia possibilitou toda uma histéria da musica, reflexo

da elaboragdao e maturagdo do pensamento musical (fixagdo de alturas, duragdes,
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timbres, dinamicas, acentos e articulagdes), esta deve estar presente em todos os
niveis do processo educativo da musica, tendo-se em mente que, inserido nesse
contexto, a partitura ¢ resultado do pensamento que escreve e, posteriormente,
descreve (analisa) o que foi escrito, para que possa, a partir dai, dar vida a algo que, a
principio, foi documentado.

Admitindo-se, entdo, que a escrita e, conseqlientemente, sua leitura estdo
enraizadas em nossa cultura, surge a questdo muito bem incitada por Fernandes
(1998): como se deu o caso da escuta [interpretativa] e sua relagdo com a escrita na
historia da musica?

Em seu artigo, Fernandes (1998) traga as diversas nuances que permearam o
desenvolver da escrita musical. Com o passar dos séculos, foi crescente a necessidade
de se detalhar mais e mais as informagdes relativas a execu¢dao. O poder do
compositor sobre a obra aumentou e, conseqiientemente, a liberdade do intérprete de
criar ou de interpretar de diversas maneiras o que estava escrito diminuiu, resultando
numa aten¢do cada vez maior em decodificar com precisao as informagdes dadas pelo
compositor. Isso, talvez, justifique a valorizagdo exacerbada da escrita,
principalmente, a partir do periodo romantico (Leme, 1998), refletindo na maneira
como a mesma era encarada nos conservatorios, centros de estudo de musica
predominantes na Europa no séc. XIX. Estes invertiam o propdsito da notagdo e o real
posicionamento do aprendizado da musica e sua relagcdo com o ser humano.

Nao ¢ o objetivo desse capitulo discutir, ainda, a questdo metodologica
especifica. No entanto, falar em escrita e sua fungdo, implica em considerar a forma
de seu ensino, reflexo de seu entendimento por parte das pessoas de um determinado

tempo e lugar.
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Logo, sendo a escrita musical estritamente ligada a sistemas formalizados de
signos (Fernandes, 1998) que sdo responsaveis por proporcionar as atividades ligadas
a pratica e ensino da musica, o que acontece com sua relevancia para a educacio
musical com surgimento da gravagdo e recursos tecnoldgicos que possibilitam o
registro direto do som? Isso certamente se faz verdade se considerarmos que a fungdo
da notagdo ¢ somente a de registro (Fernandes, 1998), da mesma forma que o ensino
da musica poderia se justificar somente para aqueles que querem estar num palco de
sala de concerto. No entanto, segundo Salles (1998) e Fernandes (1998), as
capacidades referentes a notacdo contribuem significativamente para o
desenvolvimento das habilidades auditivas, pois se apresenta enquanto “um
instrumento epistémico e pedagdgico de grande importdncia no processo de
constru¢ao do conhecimento musical” (Salles, 1998, p. 21).

Apesar de considerar a notagdo importante para a educagdo, Salles (1998) ndo
deixa de coloca-la no seu devido lugar ao enfatizar que essa ndo substitui ou traduz a
musica, mas somente a descreve com fungdes praticas e possibilita os aspectos
referentes ao auxilio de sua memorizagdo, do processo composicional e sua
perpetuacdo e transmissao cultural, ou seja, instrumento de ensino musical.

Para o autor a palavra de ordem ¢ significado. Todo e qualquer signo sonoro
deve representar, antes de mais nada, uma constru¢do viva que produza uma
associacdo imediata com os sons que registra € ndo uma representacdo grafica
“revestida de sons sem vida” (Salles, 1998, p. 23), resultando numa educagdo que
“dissocia musica e significacdo” (idem). Em outras palavras, para a crianga ou
aprendiz em geral deve vir primeiro a busca pelo som. Com base nas idéias

construtivistas de Jean Piaget, Salles (1998, p. 24) considera quanto ao uso da grafia:

Uma grafia musical (...) s6 ¢ significante na medida em que esta possa estabelecer
uma relag@o ativa e criativa com os sons, uma agao produtora de sentido. O sentido,
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que se inicia na propria acdo de busca do som, desenvolve-se em sua interiorizagao,
na constituicao de sua imagem sonora e, posteriormente, de sua notagdo.

Nesses termos, conclui que sdo essenciais no processo de constru¢do do
conhecimento musical a “invencdo de musicas, de notagdes e de conceitos pela
propria crianga” (Salles, 1998, p. 32). Isso ndo quer dizer que somente as notagdes
criadas pelos alunos terdo sentido, mas que um sistema sO se constituird de
significantes na medida que sua construgdo seja pautada na descoberta estimulada
pelo professor.

Com isso, sendo como o era em suas origens, um instrumento, a escrita
musical ndo pode encerrar-se no paradoxo de dissociar a musica de seu significado.
Igualmente, Fernandes (1998) afirma, como ja foi anteriormente citado, que o
surgimento da notacdo musical foi posterior a sua pratica (mais uma vez o som
precedendo o simbolo), dependendo sempre de quem a intermedia através de trés
variaveis: (a) o seu meio, (b) as formas de registro e (c) as fontes sonoras. Ou seja,
grafar (e ler) musicalmente significa antes de mais nada interpretar. Ai estd a cerne
importancia do ensino da notag¢do e/ou sua utilizagdo no processo de aprendizagem.

Tecendo sobre o processo interpretativo da escrita, Fernandes (1998) constata
sua importancia a0 mencionar pesquisas que comprovam sua eficacia. Admite que “os
simbolos visuais ndo sdo sons, mas sua esséncia reside na sua interpretagdao”
(Fernandes, 1998, p. 50). Em outras palavras, a escrita proporciona processos
mnemoOnicos para uma manifestagdo fisico-auditiva de signos representantes de
significado. Dentro do contexto ocidental, considerar “(...) o conhecimento tonal, as
caracteristicas ritmicas, as habilidades de leitura de simbolos musicais, a execucao
instrumental ou canto (...)” (idem), implica em dominar (interpretar) a notacao

musical.
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Esses tultimos aspectos dentro do processo de construgdo do conhecimento
musical alicer¢ado pela escrita, implicam numa busca metodoldgica que abarque de
forma coesa esses conteudos e que utilize a leitura como instrumento no processo de
compreensdo dos processos musicais, conferindo a aspectos ritmicos ¢ meldédicos um
significado resultante da experimentacdo direta, da apreensdo por parte do aluno de
fendmenos musicais que encontram na notagdo um ponto de apoio. Dessa forma, ndao
pode ser dissociada da compreensdao musical e feita de maneira burocratica. Ela deve
ser utilizada como abstragdo e convengdo, seja através da grafia convencional ou de
grafias alternativas que facilitem a associacdo dos fenomenos musicais aos simbolos
utilizados (mais diretos e menos relativos).

Ao abordar, entdo, as trés variaveis que Fernandes (1998) destaca para avaliar
as necessidades atuais da musica e da educagdo musical, ¢ preciso contemplar, com
luz ao passado, o intermediador de hoje, com suas proprias formas de registro e
modos de fazé-lo, entendendo que o ensino da leitura e escrita musical deve manter o
seu papel (musical) nas salas de aulas. Isso pode parecer 6bvio mas ¢ sutil no tocante
a revolucdo que o século XX, com todas os seus novos meios e linhas do pensar,
trouxe ao ouvir e ao fazer musical (Leme, 1998). E importante que o professor esteja
consciente dessa diversidade para que possa fazer uso positivo dela no momento em
que as confronta numa sala de aula diversificada e pouco homogénea. Entretanto, ¢
notavel, também, que nossa cultura valoriza a escrita, a qual ndo pode ser considerada
um tabu. Precisa ser, por tanto, redimensionada para servir as necessidades posta
pelos tempos atuais. De acordo com Haas-Kardozos (1998) “a escrita musical ¢é
[ainda] o meio mais rapido e natural para que o aluno se familiarize com os
mecanismos da linguagem musical” (Haas-Kardozos, 1998, p. 87). Se a notacdo é&,

entdo, importante para o ensino da musica, de que forma seu uso pode ser feito de
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maneira competente e contextualizada?

O século XX foi marcado pela transformag¢do em diversos niveis ¢ areas do
conhecimento. Tanto nas ciéncias quanto nas artes muito se foi questionado,
redescoberto e reinventado. Uma das grandes protagonistas desse cendrio, que vém se
transformando desde entdo, ¢ a tecnologia, fendmeno que alcanca a todos e projeta
uma incrivel teia de informagdes e possibilidades, criando linhas infinitas de questdes
e repostas, conseqiiéncia da “fragmentacdao do conhecimento” (Valiengo, 2006, p. 16)
que dificulta sensivelmente a organizacdo e reflexdo de informagdes desarticuladas
entre si (Valiengo, 2006). Na musica, consideraveis pesquisas foram desenvolvidas na
area da psicologia da musica e da sociologia da musica (Fernandes, 1998). Muito
pouco desses pontos serd debatido aqui. No entanto, ¢ importante se ter consciéncia
dessa diversidade atual e o quanto ela se manifesta dentro da musica, para
compreender o porqué da existéncia de diversos posicionamentos acerca do seu
ensino.

A educagdo musical vai questionar com novas propostas pedagdgicas as
formas de abordagem do ensino da musica preconizados até entdo pelos
conservatdrios europeus que, por sua vez, ignoraram o real objetivo da notacao,
relacionando-a a uma maneira distorcida de se pensar o fazer musical (Requido,
1998). “Observa-se que quando o homem percebe que estd sendo utilizado pela
técnica, busca a mesma técnica para fugir disso e regressar as suas origens € a
subjetividade tomada pela objetividade” (Valiengo, 2006, p. 15).

Essas novas propostas, que vieram a ser consideradas métodos (Emile-Jacques
Dalcroze, Edgar Willems, Mourice Martenot, Zoltan Kodaly, Carl Orff, Shinichi
Susuki), como coloca Fonterrada (2008), caracterizam-se enquanto métodos ativos

por considerarem o valor da musica e a preocupacdo com desenvolvimento ¢ bem-
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estar do ser humano, e ndo a primazia de formar intérpretes virtuoses por exceléncia,
formagao oferecida pelos conservatorios. Loureiro (2003, p. 73) considera sobre essas

“escolas especializadas” (idem) que quando a técnica

¢ encarada como finalidade em si mesma, despreza o prazer de tocar, desvalorizando
o “fazer sonoro” em detrimento da repeticdo de exercicios cuja fung@o unica estd
centralizada no virtuosismo de alguns poucos considerados portadores de “dom” e de
“talento” para a pratica musical.

As visdes desses diversos musicos-educadores, baseadas nas personalidades
de Pestalozzi e Froebel, herdeiros de Rousseau, admitem

uma nova metodologia para o ensino da musica pela qual o fazer musical, a
exploragdo sonora, a expressdo corporal, o escutar e perceber conscientes, o ato de
improvisar e criar, a troca de sentimentos, a vivéncia pessoal e a experiéncia social
propiciam a experiéncia concreta antes da formagdo de conceitos abstratos (Loureiro,
2003, p. 41).

Essas novas abordagens vao dizer que aprender a ler musica ndo pode ser
importante apenas para aqueles que vdo ter que lidar com isso em sua vida
profissional, mas que deve haver um meio de encaminhar a vivéncia musical ¢ de
justificar seu ensino comprovando queisso também pode ser um meio
de desenvolvimento musical e, sobretudo, global do aluno. Afinal, todo ser humano
tem a capacidade de ouvir e pensar musicalmente, trazendo consigo uma bagagem
musical extraclasse que ndo deve ser desconsiderada pelo professor mas conjugada
com os contetidos a serem trabalhados. Villa-Lobos, parecendo antecipar as palavras

J4

de Swanwick (2003), diz que “educar [musica] musicalmente” ¢

sendo cultivar o gosto pela mesma e ensinar a ouvir. Todo mundo tem a capacidade
para receber ensinamentos, pois sendo capaz de emitir esses sons para falar, pode
emiti-los também para cantar; assim como tem ouvidos para escutar palavras e sons,
também os terdo para musica. Tudo ¢ uma questdo de educacdo e método (Villa-
Lobos apud Paz, 2000, p. 14).

Apesar dessas propostas serem estrangeiras e concebidas para o contexto de
seus criadores, a influéncia em nosso pais € notdvel, porém a aplicabilidade ¢
questionavel. Doravante, se faz importante o uso de uma metodologia adaptada ao

contexto brasileiro que dialogue com essas novas linhas pedagogicas e que ndo trate a
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escrita musical como um tabu.

Até o momento, ficou claro que a escrita e a habilidade de leitura possui lugar
cativo no “processo de educacdo musical de qualquer individuo” (Requido, 1998, p.
74) e que ¢é responsabilidade do professor “saber o momento ¢ forma certa de
abordagem” (idem).

Seria injusto, entretanto, ndo considerar as tentativas (mais divulgadas)
empregadas em nosso pais por parte daqueles que buscavam entrar em consonancia
com os movimentos educacionais vindo desses paises como a Alemanha (Orff), a
Sui¢a (Dalcroze, Willems), a Hungria (Kodaly), tendo em comum “a desvinculagdo
da aula de musica do ensino do instrumento, o incentivo a pratica musical, o uso do
corpo ¢ a énfase no desenvolvimento da percep¢do auditiva” (Fonterrada, 2008, p.
214). Dentre esses pioneiros, encontra-se Jodo Gomes Junior, fundador do Instituto
Nacional de Musica de Sao Paulo e difusor da manossolfa no Brasil, pregando “a
experiéncia musical direta, de onde conduziam-se a teoria e a escrita musical”
(Fernandes, 1998, p. 52). Como o Maestro Heitor Villa-Lobos no Rio de Janeiro,
Gomes Junior, inspirado na escola francesa e nas idéias de Dalcroze, vai em Sao
Paulo organizar as primeiras concentragdes orfednicas oficiais nas escolas, baseada no
canto coletivo, na disciplina e no despertar do senso critico musical através das
realizagOes artisticas (Almeida, 1957; Loureiro, 2003). Nas proprias palavras do
Maestro Villa, “O Canto Orfednico tem a finalidade de disciplinar e educar. E o trago
de unido entre a musica popular e a classica.” (Almeida, 1957, p. 33).

Serdo, também, lideres deste movimento S4a Pereira e Liddy Chiaffarelli
Mignone que, no final dos anos 30, seguindo caminhos metodologicos um pouco
diferentes, enfatizam os principios da vivéncia musical concomitante ou posterior ao

uso da grafia, nunca anterior, culminando no emprego da nota¢do convencional ¢ na
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pratica da leitura (Fernandes, 1998). Diferentemente do canto orfeénico de Gomes
Junior e Villa-Lobos que objetiva, “por meio do trabalho oral, musicalizar as massas”
(Loureiro, 2003, p. 55), aqueles dois educadores introduzem a iniciagdo musical
focando na formagao do musico. Em Sa Pereira e Liddy Chiaffarelli, “a preocupacao
estd em atender as diferengas individuais dos alunos no processo de musicalizagdo”
(idem).

Todas essas personalidades empreenderam buscas e tentativas metodoldgicas
por entenderem a pratica sonora, obrigatoriamente, precedente ao uso de simbolos
visuais e que “mesmo nas culturas populares [folclore conjugado com repertdrio
erudito], quando falamos de educacdo escolar, a grafia terd lugar no programa, ja que
o aspecto da representacdo ¢ fundamental [para o aprendizado]” (Fernandes, 1998, p.
56). Em outras palavras, se tantas campanhas foram travadas para melhor inserir o
ensino da musica nas escolas de forma mais coerente, considerando-a nio uma
atividade de lazer, mas um campo do conhecimento (Fonterrada, 2008), significa que
a implantacdo de um curriculo consistente e sistematico se faz importante para a
continuidade e eficacia da proposta. Loureiro (2003, p. 21) sinaliza que o desprestigio
do ensino da musica dentro do curriculo escolar estd intimamente relacionado com o
“fim do canto orfednico” e “sua inclusdo na educagao artistica”.

Por outro lado, independente da metodologia ou linha pedagogica utilizada, as
deficiéncias quanto a formagao profissional depdem contra sua competente aplicacao,
conseqiiéncia do compreensdo equivocada por parte do professor dos processos ali
inseridos. Ainda, se tal metodologia utiliza como ferramenta principal a escrita e
leitura musical, a rejeicdo sera imediata caso o profissional ndo a domine, seja por
considera-la um tabu, seja por priorizar regras demasiadamente tedricas e

desconectadas de sua praxis. O cenario que se forma dentro da sala de aula é ou
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aquele tradicional dos conservatorios europeus, um “ensino que ao priorizar regras
teoricas priva os seus alunos de experi€ncias musicais necessarias ao seu
desenvolvimento” (Requido, 1998, p. 72), ou o produto de um entendimento
equivocado das metodologias escola-novistas. No momento em que surgem
educadores preocupados com a ampla formagdo do aluno sem desconsiderar os
aspectos musicais, surgem aqueles que por ignorancia distorcem suas idéias,

“adotando-os acriticamente e de maneira descontextualizada” (Fonterrada, 2008).

Caso se queira fortalecer a area da educacao musical [no Brasil], ¢ 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 a escola e a cultura
brasileiras. [S6 assim o professor podera adaptar e avaliar contextualizadamente a
metodologia que estiver utilizando] (Fonterrada, 1998, p. 120).

O objetivo desse trabalho, portanto, ¢ mostrar que tal metodologia
comprometida com os postulados tragados pelos métodos ativos do século XX, que
proporcione a compreensdo dos fenomenos musicais, sem desconsiderar o ensino da
leitura e escrita musical e a vivéncia musical do aluno inserida no contexto de nosso
pais, adequada as escolas brasileiras, ja existe.

O Método de Musicalizacdo Gazzi de Sa foi desenvolvido respeitando cada
um dos pontos até agora abordados. Como qualquer método, por via de regra, é
limitado. Porém, nas palavras do professor e compositor José Vieira Brandao
“surpreende pela logica com que explica os fenomenos da formagdo de uma
consciéncia de som, ritmo, harmonia, fraseologia, etc”.

Utilizando a voz como instrumento, "fator preponderante e bdasico na
musicalizacdo a qualquer nivel" (Paz, 1989, p. 13), e o canto coral como atividade

principal para proporcionar a vivéncia da pratica e prazer da realizagdo em conjunto,

o método elimina dificuldades primarias como a confecc¢do e pericia de instrumentos

? Depoimento em prefacio ao Método de José Vieira Brandio (S4, 1990, p. 10).
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materiais. Vai desenvolver o estudo a partir do repertorio folclorico, enraizado em
nossa cultura e familiar aos estudantes, optando por extrair deste conjunto de pegas
musicais os aspectos melodicos referentes ao sistema que se insere, o tonal. A partir
dai, para o entendimento das alturas utiliza os nimeros enquanto graus da escala que
compreendem qualidades funcionais, acompanhados de uma “simplificagdo grafica
inicial” (Sa, 1990, p. 18) de facil assimilacdo associada ao gesto corporal ¢ a uma
silabacdo prépria que conduz o aluno ao entendimento claro do aspecto ritmico da
linguagem musical tonal sem precisar recorrer ao compasso, clave e armadura. Nao
obstante, Gazzi produz no aluno a assimilagdo desses aspectos conferindo a estes
significado musical na medida em que desenvolve o estudo da fraseologia musical,
relacionando construgdo ritmica a prosddia gramatical, menos abstrata e mais intima a
percepcao do aluno, e o aspecto melddico ao discurso proporcionado por pergunta e
resposta, tensdo e repouso, também presentes na lingua falada.

Dado os subsidios para que o aluno nido somente leia, mais entenda a
constru¢do da musica ¢ desenvolva a habilidade de manipular os fendmenos sonoros
do (se podemos assim dizer) sistema tradicional da musica ocidental, Gazzi de Sa
constroi no aluno uma audi¢do mental critica capaz de fazé-lo saber e querer pensar
musicalmente e estabelecer relagdes com quaisquer “musicas”, além de utiliza-la,
como ressalta Koellreutter (1994), “como meio de desenvolver [sua personalidade],
despertando e desenvolvendo nele faculdades indispensaveis para qualquer atividade

profissional” (Koellreuter, 1994, p. 16).



CAPITULO 11

O METODO DE MUSICALIZACAO GAZZI DE SA

AOS PROFESSORES

Este livro é o relato de uma experiéncia pessoal durante quarenta anos

de pesquisas na educacdo e linguagem musical. Ndo é completo, pois aborda
apenas os aspectos tonais. Apresenta conclusoes dessa longa experiéncia
repentinamente interrompida por motivo de doenga do seu autor.

Nao pretende dar receita de como lecionar, mas somente relata aquela
experiéncia. Podera enriquecer o ensino com novos processos de iniciagdo a
leitura e escrita musical, revelando, dentro de suas limitag¢oes, o verdadeiro
sentido da linguagem musical.

S4, 1990, p. 17

2.1 Contexto educacional

O trecho acima citado apresenta-se no inicio do livro do Método de
Musicalizacao Gazzi de Sa. Logo abaixo deste, podemos ver uma foto que retrata uma
aula de musica ministrada pelo mestre numa turma de alunos do ensino fundamental.
Certamente, numa turma de escola regular, duas alunas estdo a frente da disciplinada
turma: uma ao quadro negro, de costas para o grupo, escrevendo a representacdo
grafica correspondente a subdivisdo da Unidade de Movimento do Sistema Métrico
Binério, provavelmente a pedido do professor, que no decorrer da atividade a pediu
que o grafasse ou sugeriu que um voluntario o fizesse; e ao lado desta, virada para a
turma com as maos fechadas, salvo os polegares esticados, erguidas acima da cabeca,
a outra aluna guia a turma no canto através do uso da mano-solfa, o solfejo através
das maos, técnica introduzida no Brasil por Gomes Junior e empregada, também, por
Villa Lobos (Almeida, 1957; Fernandes, 1998).

Nessa simples evidéncia, podemos ver o principal laboratorio do professor
Gazzi para suas constatagdes quanto a educagdo musical e, mais especificamente,

quanto a elaboragao da sua metodologia de ensino.
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A sala de aula era seu logradouro, permeada pela integracao entre professor,
aluno e alunos, representada por um principio que se faz muito claro quando nos
deparamos com sua maneira de pensar a educa¢do musical implicita em seu trabalho
publicado: a descoberta da musica ¢ um direito do aluno que sé se faz fiel quando ¢é
produto da construcdo compartilhada entre os sujeitos presentes no processo ¢ do
confronto de expressdes individuais, constitutivas de percepcdes distintas,
coletivizadas pela elaboragdo do conhecimento mutuamente experimentado.
“Discurso — conversagdo musical —, por defini¢ao, ndo pode ser nunca um monélogo”
(Swanwick, 2003, p. 66). Em outras palavras, ensinar musica para Gazzi de S& é um
“andar de mao dadas” entre os alunos, guiados pelo professor que, por sua vez, nao
detém o saber da resposta, mas a sutileza de realizar a pergunta (tesdo), seqiienciada
por descobertas conjuntas (talvez repouso), um discurso, uma conversa criativa
(Schafer, 1991).

[lustrando essas caracteristicas, o seguinte trecho, onde Gazzi trabalha a nogao
de “ritmo elementar” (que veremos mais adiante), células ritmicas que, relacionadas
com a palavra (arsis e tésis, leve e pesado, atono e tonico), ganham significado tnico,
indivisivel, sugere uma conversa ritmica entre os alunos que estimula a

expressividade e o didlogo:

Procure externar o que vocé sente, imaginando uma conversa com um dos colegas,
por meio de batidas, significando pergunta e resposta. Um com lapis e o outro com
palmas dardo impressdo de vozes diferentes dialogando (Sa, 1990, p. 39).

E presente em todo o método o estimulo a composi¢do e a improvisagdo
desvinculadas da leitura imediata. Neste caso, os integrantes da “conversa”
comunicam-se, conferindo sentido ritmico, movimento a manifestagdes puramente
métricas, de tal maneira que “a fluéncia musical precede [ou acompanha] a leitura e a

escrita musical” (Swanwick, 2003, p. 69). Considerando, como Gazzi, a musica
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analoga a linguagem, Swanwick (idem) estabelece a seguinte ordenagdo: ouvir,
articular, depois ler e escrever.

Mais adiante, em consonancia com os principios de Murray Schafer (1991)
quanto a educagdo sonora e a preocupagao com a conscientizagdo do ambiente sonoro
em que vivemos, Gazzi, nascido em 1901, preocupado com o “verdadeiro sentido [e

funcdo] da linguagem musical” (S4, 1990, p. 17), observa ao aluno:

Procure habituar-se a ouvir conscientemente, pelo prazer que isto causa, toda sorte de
sons e ruidos que chegam ao seus ouvidos. Distinga-os, classifique-os, determine-os
apreciando e procurando timbres, duracdes, intensidades e fases do ritmo
[elementar]. Assim vocé terd tomado conhecimento da riqueza e variedade ritmica
que a vida nos oferece (Sa, 1990, p.40).

Na verdade, “o método especifico de ensino ndo é tdo importante quanto nossa
percepcao do que a musica € [para nés] ou do que ela faz” (Swanwick, 2003, p. 58). O
mais importante ¢ ter claro para si o papel da musica pautada na vivéncia do elemento
sonoro para que, ao ser aplicada no ensino, ganhe real significado e sentido, de tal
maneira que se possa, em prol do aluno, moldar e conjugar conscientemente qualquer
procedimento metodologico, em qualquer faixa etdria. Acredito que isso para o
proprio Gazzi estava mais do que resolvido, e que se ndo houvesse ocorrido dessa
maneira, ndo teria sido possivel a mera confeccdo do método que hoje conhecemos,
fruto de sua experiéncia como educador e musico, calcado em aspectos da linguagem
musical que, num primeiro momento, este julgava importante para o desenvolvimento
do aluno, dando-o ferramentas para pensar, acima de tudo, sobre musica e estabelecer
relagcdes com diversos pardmetros estéticos.

Como veremos nesse capitulo, Gazzi transparece pela abordagem dos
contetidos referentes aos aspectos ritmicos e melddicos da musica tonal, uma

metodologia que, de acordo com Loureiro (2003), deve

trabalhar o contetido musical dentro de uma visdo de curriculo mais humanista, (...)
desenvolvendo musicalmente o aluno, considerando sua vivéncia e sua experiéncia,
valorizando suas habilidades e seu potencial criativo e integrando, sempre que
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possivel, o contetido musical aos demais desenvolvidos por outras areas artisticas e
as demais disciplinas do curriculo (Loureiro, 2003, p. 22).

Entretanto, ¢ preciso considerar que lidar com essa metodologia significa
tentar entendé-la e extrair seus objetivos a partir do que foi compilado no livro que
temos acesso. Ou seja, dialogar com algo que, em primeiro lugar, precisa estar vivo e
nao congelado no papel.

O Método de Musicalizacdo Gazzi de Sa foi publicado em 1990 gragas,
principalmente, a iniciativa valorosa de Rejane Carvalho de Franga, Ermano Soares
de Sa e Theresia de Oliveira em organizar o material deixado por Gazzi de Sa,
falecido 9 anos antes. Enquanto obra péstuma, o método deixou de ser uma entidade
dindmica da sala de aula, promulgada pelo seu criador, passando-o para o papel,
empreitada que Rejane classifica em sua apresentagdo a edigdo como sendo “inadiavel
a recuperagdo da experiéncia de criagio™

Por um lado, isso proporcionou a manutengdo das concepcdes de Gazzi, um
relato de sua experi€ncia para o uso e enriquecimento de futuros educadores, mas por
outro cristalizou suas propostas ¢ procedimentos. Isso significa que para aplica-lo ¢é
preciso antes superar a barreira estabelecida pelo proprio livro®.

Lembro-me que, certa vez, o Professor Ermano, filho do Gazzi, comentou que
se seu pai ainda estivesse vivo, provavelmente o método nunca tivesse sido publicado,
pois estava em constante processo de aperfeicoamento. Gazzi, extremamente criativo,
estava sempre buscando uma maneira mais clara de expressar o que pensava.

As implicagdes decorrentes dessa etapa interpretativa do método serdo

extremamente danosas caso haja ma compreensao do seu contetido. Pois, em funcao

Rejane Carvalho de Franga em Apresentagdo ao Método (S4, 1990. p. 4).

* E importante considerar alguns processos interpretativos que, de certa forma, nos distanciam do
pensamento de Gazzi. O primeiro deles € a propria capacidade do autor de expressar suas idéias na
tentativa de, através da escrita, elaborar um método de ensino. O segundo ¢ a tentativa de organizagao
postuma do método a partir dos documentos deixados pelo autor. O terceiro é o contato com o livro
publicado, resultado dessas duas etapas anteriores, que, dependendo de nossa interpretacdo, apresenta a
metodologia em questao.
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da possivel mé formagdo musical do leitor, este ird deturpar ou ignorar boa parte dos
procedimentos nele inseridos, decorréncia de conceitos estereotipados. Dessa forma, o
método cai no risco de ser entendido de forma incompleta, sem a clareza de visualizar
at¢ onde se conduz dado procedimento, e/ou, pior, de ser aplicado de maneira
equivocada e incompleta. E exatamente isso que vem acontecendo nas tltimas
décadas.

E sintomatico que, seja qual for a metodologia em questio, esta sera
valorizada mais ou menos por um determinado grupo de pessoas ou comunidade,
tanto em fun¢do de suas necessidades contextuais quanto do entendimento acertado de
seus procedimentos.

Fonterrada (2008), sem considerar significativamente o Método Gazzi de Sa,
avalia em sua pesquisa que “o esquecimento dos métodos ativos [Orff, Kodaly,
Dalcroze] vem sendo danoso ao ensino da musica no pais” (Fonterrada, 2008, p. 120).
Da mesma forma, a desvalorizagdo do Método Gazzi é igualmente danosa para a
educacdo musical brasileira. Pois, assim como as linhas metodologicas estrangeiras,
pode “oferecer contribuigdes que transcendem limites de tempo e de espago e além de
expressar um conceito de musica de um instante especifico, demonstra a atualidade de
sua proposta no momento presente” (Valiengo, 2006, p. 16).

As palavras de Valiengo (2006) nos conduzem a um outro aspecto relacionado
ao momento em que o método em questdo foi desenvolvido. Como ja vimos
anteriormente, Gazzi de Sa veio de Jodo Pessoa, Paraiba, ao Rio de Janeiro motivado
por Villa-Lobos, primeiramente, em meados dos anos trinta para fazer o “Curso de
Preparagdo e Orientacdo de Canto Orfednico” e novamente em 1947, quando se
mudou definitivamente, para “integrar o corpo docente do Conservatdrio Nacional de

Canto Orfeonico (CNCO), sendo responsavel pela cadeira de Apreciagdo Musical até
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1964” (Peganha, 2009). Nesse periodo, conviveu intensamente tanto com Villa-Lobos
quanto com diversas outras personalidades importantes da época. Dentre elas, o Prof.
José Vieira Branddo, Adhemar da Nobrega, Andrade Muricy, Theresia de Oliveira,
entre outros que admiravam intensamente o seu trabalho e atestavam positivamente
suas investidas em desenvolver um caminho eficaz para a iniciagdo musical. De
extrema confianca de Villa-Lobos, Gazzi, substituindo-o, exerceu a fungdo de diretor
do CNCO (1954 ¢ 1955) e “colaborou com a organiza¢ao do Conservatério de Canto
Orfeonico da Paraiba (este oficializado em 1952)” (Peganha, 2009, p. 10), bem como
“convidado para ministrar cursos sobre o ensino de Canto Orfednico em Sao Paulo e
Curitiba (1959 e 1963)” (idem).

Dentro do contexto do canto-orfeonismo, Gazzi de Sa direciona sua pratica
educacional de acordo com essa linha pedagogica, priorizando o canto coral como
principal ferramenta para o fazer musical, recurso esse ja exaustivamente debatido por
diversos autores quanto seus beneficios para a educagdo, buscando da forma mais
eficaz trazer ao aluno a apreensdo de seus contetudos. Sobre o método, Luzia Simdes
Bartolini (1961), diretora da Escola de Musica Antenor Navarro (PB), escola essa

criada por Gazzi e sua esposa, Dona Santinha (Peganha, 2009), considera que

Na qualidade de Orientadora de Canto Orfednico da Paraiba e como professora da
mesma disciplina na Escola Industrial daquele Estado, ¢ com maior prazer que
testemunho a eficiéncia do processo de autoria do professor Gazzi de Sa para o
ensino do Canto Orfednico’.

Ou seja, abordar o Método Gazzi de Sa compreende-se em entender sua
ligagdo com os principios educacionais promulgados por Villa-Lobos que, ao instituir,
em grande escala, a pratica do Canto Orfeonico nas escolas do Brasil, exigindo, dessa
forma, uma metodologia eficaz de resultados concretos e de facil apreensdo, “trouxe

uma nova concepgao de ensino de musica” (Loureiro, 2003, p. 63).

> Depoimento em prefacio ao Método de Luiza Simdes Bartolini datado de 12 de agosto de 1961 (Sa,
1990, p. 15).
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No entanto, ndo se pode desconsiderar que a acdo de Villa-Lobos
compreendia, além de musicais, fortes questoes politicas, que, ao determinar o ensino
obrigatorio da musica, “extrapola sua acdo civica e disciplinadora” (idem), ligada, por
sua vez, a um contexto ditatorial que hoje ndo mais existe, mas que, a0 mesmo tempo,
ndo invalida a assertiva de sua proposta. Pois, além de formar o publico e divulgar a

musica brasileira,

pretendeu-se, por meio de sua metodologia, musicalizar ndo s6 pela pratica, mas
também pela teoria musical, atingindo toda populagdo estudantil. Nao de pode negar
que o canto orfednico, com essa postura, lanca no cendrio educacional a
possibilidade de uma pratica musical coletiva e abrangente (Loureiro, 2003, p. 63).

Entretanto, ¢ preciso tomar cuidado em mencionar a teoria musical no
processo, sem cair no equivoco de relacionar o canto orfednico a “pratica” (que, na
verdade, esta pouco havia) dos conservatdrios. Nas palavras do proprio Villa-Lobos,

fica claro sua nova visdo de teoria musical:

Ha cerca de doze anos, empreendemos no Brasil uma reforma completa da musica,
em que visamos, precisamente, evitar os falsos valores. Primeiramente, procuramos
distinguir entre musica-papel e a musica-som, de modo a tornar bem claro que se a
musica ndo vive pelo som, ndo tem nenhum valor, qualquer que seja o estado
académico que se lhe devotou (Villa-Lobos apud Paz, 2000, p. 16).

Dessa forma, assumindo a proeminéncia da metodologia Gazzi para o canto
orfednico, entendemos que sua permanéncia no quadro educacional brasileiro
dependia da continua¢do daquele programa. Sabemos que nd3o foi assim que se
sucedeu.

Uma das medidas mais notaveis tomadas pelo governo brasileiro com objetivo
de ampliar a pratica do canto orfednico compreendia-se, através da acdo da
Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica (SEMA), na “especializagdo de
professores para sua pratica e a formacgdo, em breve espaco de tempo, de novos
professores” (Loureiro, 2003, p. 60). Em funcdo do elevado nimero de escolas, a
autora considera que “foi necessario formar professores para a pratica musical de

modo emergencial, uma vez que n3o havia nimero suficientes de professores de
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musica para atender as escolas publicas” (idem). Ou seja, estavam sendo
encaminhados para as salas de aula profissionais da areas da musica que buscavam
especializacdo no canto orfednico, bem como professores de arte, ou at¢é mesmo
provindos da formagdo Normal, que eram supostamente qualificados para exercer a
funcdo de educadores de musica (Fuks apud Loureiro, 2003).

Como ja mencionado anteriormente, apesar dessas medidas, a continuidade do
programa foi diretamente comprometida pela formagao inadequada oferecida e pela
dificuldade de deslocamento dos professores buscadores de qualificagdo, que, por sua
vez, vinham de diversas partes do Brasil para os centros de formacdo (Fonterrada,
2008; Loureiro, 2003).

Segundo Fonterrada (1993), Fuks (1991) e Loureiro (2003), a SEMA,
responsavel pela fiscalizagcdo desse material humano destinado as salas de aula e seu
constante re-treinamento, “tornou-se menos rigida em relagdo a orientagdo que dava
aos professores de musica (...) [que] sem esta realimentacdo diretiva, ndo souberam
(sic) o que ensinar” (Fuks apud Loureiro, 2003, p. 62). Agravando ainda mais a
pratica do canto nas escolas, Villa-Lobos sai, em 1944, da dire¢do da SEMA, somado,
em 1945, ao fim do Estado Novo (Loureiro, 2003). A partir dai, apesar da
permanéncia fragilizada do Canto Orfednico no curriculo escolar, “o pais se
democratizava e para isso era necessario eliminar tudo aquilo que pudesse ser
associado ao regime autoritario” (Loureiro, 2003, p. 63).

Outra face do problema considerada por Jardim (2008), tendo como base a lei
4.024/61 que definiu as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e ajudou a
desmantelar o Canto Orfeonico, tirando-o da qualidade de disciplina obrigatoria, mas
facultativa, é que possivelmente o espaco institucional conquistado pelo Canto

Orfednico, que no ambito educacional se afastou de seus conteudos especializados,
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comecasse a ser requisitado pelos profissionais que se julgavam qualificados para
ocupa-lo: os musicos. Desta forma, a Lei de Diretrizes de Base, de 1961, considerada
liberal em comparagdo com sua sucessora, a LDB de 1971, no que tange a
especificidade de disciplinas artisticas ndo-obrigatorias, foi uma maneira de dar uma
nova configuragdo ao ensino de musica, restituindo-lhe seus conteudos de origem.

A opinido de Jardim (2008) é que o movimento do Canto Orfednico pode ter
provocado uma revisdo dos processos de ensino praticados no ambito da formagdo
especializada e estimulado profissionais dessa area a buscar outras metodologias para
realiza-lo. A inspiragdo foi buscada, principalmente em Dalcroze e Off, metodologias
que buscavam desenvolver os potenciais criativos da crianga, ao contrario da rigida

disciplina que fundamentava o Canto Orfednico.

O espaco institucional conquistado pelo Magistério Especializado, designacdo dada
por Villa-Lobos aos professores de musica na escola de formagdo geral, tornou
dispensavel a presenga do musico como profissional de ensino, no ambito escolar.
Nao s6 dispensavel, como desqualificado para atender as exigéncias daquela
disciplina escolar construida; quer seja na forma como se organizou como categoria
profissional, com a justa percepcao da singularidade das fungdes educativas e sociais
que a distinguiam do musico; ou na forma como afirmaram seu espago na estrutura
educacional, especializando e criando estruturas de especializagdo para preparar os
futuros profissionais e renovar seus quadros (Jardim, 2008, p. 131).

Estranhamente, notamos que em detrimento dos preceitos que regiam os ideais
do Canto Orfednico, calcados nos métodos ativos europeus, de alguma forma, devido
as distor¢des de sua pratica, “os interesses e propostas de modernizagdo do ensino,
bem como as atuacdes dos intelectuais na defesa desse ideario manifestaram-se,
conjuntamente, com os longos debates que envolveram a aprovagao da [LDB de 61]”
(Jardim, 2008, p. 78).

Se considerarmos, entdo, o educador supostamente qualificado, atuante no
contexto do canto orfednico e o musico profissional que, por sua vez, queria inserir-se
no mercado de trabalho, segundo Rosa Fuks (apud Loreiro, 2003, p. 64), para esses

personagens, “(...) era como se este novo caminho pudesse acobertar a deficiéncia de
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sua formacao”. Refletindo ja as “tendéncias da pro-criatividade” (Loreiro, 2003,
p.64), esse novo perfil de ensino menos rigido e mais abrangente, seria segundo
Cacilda Borges Barbosa, em entrevista realizada por Fuks (apud Loreiro), conduzido
“na base de cada um fazer o que quiser”.

As palavras de Loureiro (2003) mostram, talvez, uma semente que estimulou o
chamado movimento da pro-criatividade sacramentados pelos documentos
educacionais que estariam por vir. Entretanto, precisamos tomar cuidado em inserir
nesse movimento artistico-educacional os profissionais oriundos da Iniciagdo Musical
de Liddy Chiaffarelli Mignone, ¢ ela propria, juntamente com Sé Pereira. E prudente
afirmar, sim, que esses professores se aproveitaram “dessa liberdade para camuflar a
falta de conhecimentos especificos [exigida pela SEMA] (...) [em] uma certa sintonia
com as mudangas que convulsionavam a vida cultural da época” (Fuks, 1991, p. 141).
No entanto, sua atividade era bem direcionada, ndo se classificando pela expressao
cunhada por Cacilda Borges Barbosa que, por sua vez, classifica bem o futuro “vale-
tudismo”.

Estamos aqui, lidando com um periodo da historia da educacdo musical no
Brasil muito conturbado, repleto de divergéncias e divisdes ténues, onde se esbarram
ainda a extrema rigidez dos conservatorios com sua super-valorizagdo da musica
erudita, a cultura popular, conquistando cada vez mais seu espago, a educacdo
musical, desmembrada em canto orfednico e iniciagdo musical, e finalmente, a pratica
crescente na escola normal publica, a pro-criatividade (Fuks, 1991). Fica, portanto,
para no6s, dificil de identificar as linhas divisérias que definem pontualmente cada
segmento metodologico, exigindo uma prudéncia e atengdo ao interpretar as relagdes
existentes nessa emaranhada rede de opinides. Uma coisa, no entanto, parece

provavel: o ensino da leitura e escrita passou, a partir daqui, a ser visto como tabu.
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Este cenario, preparado pela LDB de 1961, seria devidamente instituido pela
lei de ensino 5.692/71, que, dez anos depois, assentada em novas concepgoes de arte
da segunda metade do século XX, procuraria oferecer ao aluno na cadeira Educacao
Artistica, parcionada em diversas manifestacdes artisticas (musica, teatro, artes

plasticas e danga), uma vivéncia musical mais préxima a

uma visao mais total da vida, apresentando alternativas menos presas as convengdes
musicais e estando mais adaptados as novas tecnologias ou até mesmo a falta delas,
ja que as diferengas econdmicas e sociais sdo cada vez mais evidentes.(...) H4 uma
ampliag@o de possibilidades para a composi¢@o, explorando também a politonalidade
e o atonalismo. Além dos instrumentos convencionais ¢ inserida uma gama
teoricamente infinita de possiveis fontes sonoras instrumentos que compreende de
sucatas a computadores, sons da natureza ou qualquer recurso que possa produzir
alguma contribui¢do sonora (Valiengo, 2006, p. 17).

Segundo Loureiro (2003, p. 69), considerando o movimento da arte-educagao,

0 que ocorreu foi uma interpretacdo equivocada dos termos integracao e polivaléncia,
que terminou por diluir os contetdos especificos de cada area ou por exclui-los da
escola. Isso ocorreu especialmente com a musica, sendo comum as pessoas
recordarem com saudade do tempo em que o canto orfednico esteve presente nas
escolas.

Dessa forma, procedimentos como o Método de Musicalizagdo Gazzi de S4,
inserido no contexto precedente, o do Canto Orfednico, e seguindo seus principios,
foram, de maneira geral, rejeitados acriticamente, sem levar em consideracdo sua
eficacia musical, mas somente sua ligagdo com um sistema de ensino supostamente
antiquado e tedrico. “Sabe-se, porém, que teoria e pratica ndo podem ser separadas.
Por baixo de qualquer pratica existe sempre uma teoria latente” (Fuks, 1995, p. 29).

Um exemplo disso, apresentado como valido no capitulo anterior, é o uso da
leitura e da escrita musical no processo de ensino-aprendizagem da linguagem
musical, definitivamente utilizada por Gazzi para estimular a “sensorialidade
auditiva” (Fonterrada, 2008, p. 143) que de acordo com as idéias preconizadas por
Edgar Willems, “¢ a base material sobre a qual se assenta a musica (...) que permite

liberdade de escuta” (apud Fonterrada, 2008, p. 143). Como ja foi visto
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anteriormente, essas novas propostas vdo caminhar “no sentido da ampliacdo e
atualizagdo de conceitos, repertorio e formas de atuagdo” (Veliengo, 2006, p. 16).

Desses novos pensadores da educacdo musical, destacamos, novamente vindos
do estrangeiro, Murray Schafer, Boris Porena, John Paynter, Veronica Gainza e, mais
tarde na década de 90, o inglés Keith Swanwick, dos quais suas idéias serviram de
base para a elaboracdo das diretrizes que viriam guiar essa nova pratica em educagao
musical, fundamentada na teoria da Arte Educagao (Fuks, 1995; Loureiro, 2003). Esse
ultimo, por sua vez, exerceu notavel influéncia na elaboragdo da nossa mais recente
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — lei n® 9.394/96, que, junto aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), vai estabelecer areas de conhecimento
obrigatorias, uma delas, a saber: artes; compreende-se, mais uma vez, pelo
agregamento dos saberes artisticos, num discurso que priorizarda a polivaléncia,
procurando “dar uma fun¢@o educacional mais ampla ao ensino da arte, voltando-se
para a formagao plena do individuo” (Penna, 1998, p. 63). Nesses termos, ¢
inevitavel retomar o questionamento quanto ao profissional que, dependente da
formagao fornecida pelos cursos superiores de licenciatura plena, terd sobre sua
responsabilidade o dever de conjugar todos esses conhecimentos de maneira
competente. Na opinido de Hentschke (apud Loureiro, 2003, p. 71), esse educador
artistico ¢ incapaz de “deter um dominio médio dos discursos (...) artisticos”, que no
caso especifico da musica, ou ele ignorara suas especificidades “como linguagem com
caracteristicas e conteudos proprios” (Loureiro, 2003, p. 71), ou, se tiver formacao
especifica, defrontar-se-a4 “com uma realidade que exige dele uma pratica polivalente”
(idem).

De qualquer forma, admitir novas concepgdes e procedimentos educacionais

em detrimento de anteriores ¢ no minimo incoerente. E preciso haver uma
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consideragdo abrangentes dos recursos pedagogicos disponiveis para a educacao,
produzir dialogo entre eles, tendo em mente que qualquer ensino musical “serve de
complemento ao ensino tradicional e leva o aluno a duvidas, a suposi¢des e hipoteses,
ao conhecimento especulativo, a pesquisa e a investigacao” (Koellreutter, 1994, p.
13).

A partir desse momento, apresentarei, em linhas gerais, a forma como o
Método de Musicalizagdo Gazzi de Sa, oriundo de um musico vindo da Paraiba e
contemporaneo ao desenvolvimento dos grandes métodos ativos do século XX,
conduz o aluno a conscientizagdo da linguagem musical e seus fenomenos, a0 mesmo
tempo que, segundo Ermano Soares de S4, “desenvolve sua sensibilidade dentro dos
mais auténticos processos pedagogicos musicais™.

2.2 A proposta de Gazzi de Sa e o livro do Método

Como ja vimos anteriormente, a historia da educa¢do musical no Brasil desde
a década de 30, assistiu ao florescimento de diversas propostas educacionais voltadas
para o ensino da musica, conseqiiéncia da investida de educadores que, em funcdo do
que acreditavam, procuraram educar o brasileiro musicalmente, fornecendo-lhe a
possibilidade de apreciar a musica de uma forma mais consciente.

Dos muitos educadores que ja citamos, Gazzi de Sa nos pareceu ter sido
aquele que, de uma forma mais sistematica, procurou elaborar um método de
musicalizacdo que se estruturasse enquanto um caminho bem definido a ser
percorrido e construido pelo aluno, guiado pelo professor, para o entendimento da

linguagem musical. Por outro lado, ndo encontramos, nos documentos consultados’,

® Depoimento em prefacio a0 Método de Ermano Soares de Sa datado de 1° de outubro de 1967 (S4,
1990, p. 15).

7 As fontes utilizadas que tratam da metodologia do Prof® Gazzi correspondem ao "Musicalizagdo -
Método Gazzi de S&" (1990), publicado pela Pro-Arte/INM - Funarte e ao "Apontamentos para o aluno
extraidos do livro Musicaliza¢do", uma brochura organizada pelo Prof°® Ermano, com o intuito de
oferecer ao aluno um resumo do método, onde este poderia acompanhar os principais pontos abordados
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relatos de Gazzi que pontuassem sua visdao de educagdo musical, a funcdo do
professor em sala de aula, a forma como o aluno deve ser encarado e sua relagdo com
a musica, entre outros temas pertinentes a debate, que sdo facilmente encontrados em
livros como o da professora Ermelinda Azevedo Paz (2000), o qual nos mostra os
principios presentes no discurso de diversos educadores.

Dessa maneira, nos resta, enquanto fonte de pesquisa, o M¢étodo de
Musicalizacdo (1990) e a Introdugdo a este destinada que, em sua construgdo,
exigindo um olhar atento, transpassa grande parte daquilo que o seu idealizador tinha
como proposta educacional. Ajudando, também, a compor esse quadro, embora de
cunho subjetivo, conta a minha experiéncia com o Prof® Ermano Soares de S& que,
tendo contato com o método tanto em sala de aula quanto nos ensaios corais, reflete,
por um outro prima, as impressoes dessa metodologia na visdo do aluno.

Quem entra em contato com esta proposta, mesmo nao tendo um vasto
conhecimento dos métodos ativos estrangeiros e nacionais, pode constatar que Gazzi
de S4 soube conjugéd-los e, somando as suas experiéncias pessoais, organizou
procedimentos para facilitar o contato e apreensdo da linguagem musical. Muitos
desses procedimentos ndo se classificam como originais, mas se conjugam
acertadamente, representando um método fruto da proposta ativa do professor Gazzi
de Sa e a clareza como este entendia, acima de tudo, musica, pois, quem elabora um
método mais re-inventa do que inventa.

Nos depoimentos listados na introdu¢do do livro, constam as palavras de
Sérgio O. de Vasconcellos Corréa, dizendo que "seria uma temeridade e mesmo
absurdo, se eu viesse aqui com o intuito de lhes demonstrar, na integra, o que é o

Meétodo Global de Iniciagdo Orfednica do professor Gazzi Galvao de Sa" (S4a, 1990, p.

em sala de aula e contidos no livro do método, utilizado pelo professor (nesta brochura nio consta a
data de publicagdo, somente o seu registro no MEC - ver Referéncias Bibliogrdficas).
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13-14)*. Portanto, fazendo minhas as palavras de Corréa, apresentarei como roteiro
para as consideragdes que farei daqui em diante, trechos extraidos da introducdo ao
Método de Musicalizagdo elaborada pelo proprio Gazzi (Sa, 1990, p. 18-19). Por
motivos de organizagdo, dividirei separadamente, no ambito desta monografia, em
aspectos ritmicos ¢ melddicos (Som), apesar de Gazzi intercalar esses elementos
estruturais da musica por considera-los interdependentes. Nao pormenorizarei a forma
de aplicag@o ou correta ordem dos eventos a serem contemplados em sala de aula,
mas, somente, a exposicdo das ferramentas e meios empregados sob o entendimento
de Gazzi de Sa.

Contudo, é importante ter em mente que a maneira como o autor organiza os
conteudos no método corresponde, visivelmente, a ordem que julgava ser a mais
correta para a conducgdo do trabalho em sala de aula, ndo significando, pois, que o
mesmo conseguisse ou mesmo quisesse em todas as circunstancias respeitar este
mesmo caminho. Em outras palavras, o método ndo pode ser encarado de forma
rigida, pois cada situagdo exige estratégias especificas, cabendo ao professor avaliar
de que modo cada aspecto deve ser trabalhado, adaptado a turma que estiver lidando,
conjugado, talvez, a outras propostas metodoldgicas que venham a enriquecer a
vivéncia dos contetidos e, por conseguinte, o processo de aprendizagem.

Nas palavras de Paz (1989) vemos, em concordancia com o Método Gazzi,
que

a escolha de uma metodologia de ensino é sempre motivo de grande preocupagdo
para o professor, porém, estamos cada vez mais convencidos de que ndo ha um
método completo. O método ndo pode ser uma coisa rigida, mas precisa comportar
uma flexibilidade tal que permita, a quem faca uso dele, obter o maximo de
rendimento com um minimo de esfor¢o, sem a preocupacao de encontrar o definitivo
e, acima de tudo, trabalhando com satisfacdo. A escolha do método, em suma,
depende da realidade local e humana. Quanto mais métodos e técnicas dominar o

¥ Do artigo publicado em "Escola Secundaria", n°14, setembro de 1960, p. 116-122, CADES. O
professor e membro titular da Academia Brasileira de Musica Sérgio O. de Vasconcellos Corréa foi
professor de Canto Orfednico do Estado de Sdo Paulo e grande colaborador para a demonstragdo
pratica da eficacia do Método Gazzi de Sa.
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professor, maiores serdo sua condi¢des e possibilidades de ajudar o aluno a
encontrar, musicalmente, seu caminho (Paz, 1989, p. 13).

Portanto, essa maleabilidade que o método oferece se apresenta como um
ponto extremamente positivo, pois demonstra a concepgao coesa, por parte de Gazzi,
dos aspectos ali contidos e da maneira que os apresenta ao aluno. Por outro lado, se
entendidos de forma equivocada, geram uma promulgacao superficial da metodologia
e o surgimento de julgamentos erroneos ¢ mal embasados que, por sua vez, vao de
encontro a sua principal qualidade, porém, maior exigéncia de entendimento por parte
do professor quanto sua aplicacdo: a simplicidade conseguida pelo autor em abordar,
de maneira profunda, mas ludica, a linguagem musical.

Voltando as palavras de Corréa, na ocasido de ter aplicado o método, o
professor relata a atragdo e estimulo dos seus alunos quando "pela primeira vez em
cinco anos de magistério, os alunos pediram-me a continuagdo da aula e para tanto,
desistiram do recreio” (Sa, 1990, p. 14).

2.2.1 Aspecto Ritmico

A simplificagdo gréfica inicial determina uma economia na musicalizacdo escolar. Os
sinais utilizados no ritmo s3o hastes, acrescidas de barras superiores para os
multiplos e de barras inferiores para os submultiplos. (...). Com esta apresentacao ha,
de inicio, economia de nogdes de compasso, clave e armadura, implicitas na grafia e
no material sonoro utilizado (cangdes tradicionais)’.

1 . . - . . ,
Nas palavras de Ermano Soares de Sa'°, “a simplifica¢do da escrita musical é

9911

um dos grandes achados do método”  (apud Sa, 1990, p. 14), pois possibilita o

® Gazzi de Sa em Introdugdo ao Método (S4, 1990. p. 18).

10 Prof. Ermano Soares de S4, filho de Gazzi de Sa e de quem fui aluno, convidado em 1960 pela
professora Myrthes de Luca Wenzel (D. Myrthes) a integrar a equipe de professores fundadores de uma
"escola diferente, (...) de formagdo que desse ao aluno a oportunidade de desenvolvimento (...)"
(Wenzel apud Loébo, 2002, p. 8), instituiu no Centro Educacional de Niterdi a disciplina Educacao
Musical, pautada numa metodologia especifica: o Método de Musicalizagdo Gazzi de Sa. Dois anos
depois, dedicando-se, também, a regéncia e consagrando-se nessa atividade pela qualidade musical,
fundou o Coral Juvenil do CEN, com o qual foi campedo em diversos concursos corais, realizando
concertos por todo Brasil e no estrangeiro. Permanecendo ininterruptamente na sala de aula até 2000,
voltou suas atividades somente para dire¢do dos corais da escola (Coral Juvenil, Coral Infantil ¢ Grupo
Letare), quando, em 2007, por problemas de saude, sofreu aposentadoria forcada. Atualmente, a
cadeira de Educagdo Musical, a utilizacdo do Método Gazzi de Sa e a direcdo dos corais esta sob a
coordenacdo de Luiz Carlos F. Pecanha, ex-aluno e professor de musica da escola. Peganha dedica-se a
promulgacdo do método tanto pela sua atuagdo docente quanto através de cursos, tendo como objetivo
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contato com a linguagem musical através da escrita de uma maneira muito mais
despojada e Iudica, porém, sem se distanciar do significado correspondente ao
fendmeno sonoro. Dessa forma, a economia de recursos como compasso, clave e
armadura aproximam o aluno do significado musical de cada melodia estudada.

O primeiro passo seria o estabelecimento da relagdo entre movimento
corporal, ritmo e musica, sentido e vivenciado pelos alunos, a partir da utilizacdo de
dois gestos: 0 gesto pendular ¢ o gesto circular. Ambos, em seu percurso completo,
comegando e terminando com o movimento dentro do corpo, representam, em
comparagdo com o pulsar de nossos coragdes, a Unidade de Movimento (1 tempo), ou
seja, a medida de tempo vinculada ao movimento dos bracos e referente ao pulso,
representada graficamente pela figura da haste (gesto pendular) ou pela haste
pontuada (gesto circular)'?.

UNIDADE DE MOVIMENTO
gesto pendular gesto circular
1

Da mesma forma que existem diversas unidades de medida (metro,
quilometro, Celsius, quilo, etc), o gesto, sendo a unidade de medida do tempo em
musica, nos auxilia a mesura-lo, e, principalmente, estabelecer seu inicio, seu
andamento (lento, moderado ou rapido) e sua regularidade. Entretanto,

“a regularidade ¢ apenas uma das condi¢des para uma boa execucdo das unidades.

expor as propostas educacionais de Gazzi e trazer a ciéncia esse personagem tao importante para a
educacio brasileira.

"' Depoimento em preficio ao Método de Ermano Soares de Sa datado de 1° de outubro de 1967 (S4,
1990, p. 15).

12 Gazzi nio explica, de inicio, a fungdo do ponto de aumento. Mais tarde, constata o valor da haste
(ndo pontuada) nos dois sistemas: no S.M.B. valendo 1 tempo e no S.M.T valendo %. Faz-se
necessario, portanto, a utilizagdo do ponto pra que a haste no S.M.T., acrescida a sua metade,
represente a unidade de movimento, passando a valer 1 tempo.
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Uma outra condi¢do consiste em apresentarem as unidades significados diferentes
quando comparadas entre si”’ (S4, 1990, p. 23).

Nesse momento, surgem dois aspectos inerentes ao ritmo: um deles, o
aspectos métrico, decorrente da sucessdo das unidades, medidas pelos gestos, e
executadas de maneira indiferente; o outro, o aspecto ritmico, corresponde a direcao,
ao discurso musical que, relacionado com a acentuacdo de uma palavra ou frase,
diferencia instintivamente as diversas unidades em leve e pesada, aguda ou grave,

arsica ou tética, “criando-se a vida musical” (Sa, 1990, p. 24).

Os inexpressivos vocabulos simples e composto' definidores da divisio binaria e
ternaria dos tempos, respectivamente, sdo substituidos pelas expressdes mais
funcionais e condizentes com a formagao mental do escolar - sistema métrico binario
(S.M.B) e sistema métrico ternario (S.M.T.) indicados no inicio de cada melodia ou
peca a ser lida'.

Portanto, a partir da no¢ao de unidade de movimento, representada pelos dois
gestos, decorrem as demais figuras, conseqiiéncia da sua soma ou divisdo: o
quadruplo |= , 0 dobro L , a divisdo T e a subdivisao =|= da
unidade. Para os multiplos (quadruplo e dobro), sdo acrescidas as hastes barras
inferiores, e para os submultiplos (divisdo e subdivisdo), sdo acrescidas as hastes
barras superiores. Todas essas figuras do ritmo podem ser realizadas com o uso dos
gestos, porém, algumas de maneira diferenciada. O gesto pendular sugere a unidade
de movimento uma divisdo em metades (e quartos) e o gesto circular em tergos (e
sextos), dando desde j4 ao aluno a compreensio do que posteriormente serad
classificado como compasso simples ou composto, trabalhados aqui através do

conjunto de figuras métricas vinculadas ao gesto correspondente, organizando-as,

"> Aqui, Gazzi refere-se 4 maneira como na teoria tradicional sio relacionadas as formas de divisdo do
tempo a expressdes (simples e composto), referente aos compassos, que nao possuem relacdo alguma
com o resultado sonoro. A impressdo direta que essas denominagdes causam ao aluno € "composto"
sendo algo mais dificil que "simples" e ndo, somente, duas maneiras diferentes de se dividir a unidade
de movimento. Gazzi resolve esse problema ao correlacionar a defini¢do tedrica com o resultado
pratico, mostrando que o conjunto de figuras métricas decorrentes de uma determinada forma de
dividir o tempo, constituem-se, por sua vez, em um sistema métrico (binario ou ternario).

'* Gazzi de Sa em Introdugdo ao Método (S4, 1990. p. 18).
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assim, em: Sistema M¢étrico Binario (S.M.B.) e Sistema M¢étrico Ternario (S.M.T.).

Os gestos, por sua vez, sugerem corporalmente a forma de divisdo da unidade:
o pendular com duas fases, para fora do corpo (segunda metade, mais leve) e para
dentro do corpo (primeira metade, mais pesada); o circular, apesar de nao possuir
fases bem definidas, possui o instante de maior peso para dentro do corpo e oferece

um sentido mais "ciclico", proprio da divisdo terndria.

S.M.B. (gesto pendular) S.M.T (gesto circular)
quadruplo (4) E
L.
tdaaa tdaaa
dobro (2) L L
1
taa taa
unidade (1)
]
ta ta
divisdo (metades ou —| I_I_l
tercos) ta ti ta  t& té
subdivisao (quartos
ou sextos) ta tu ti tu ta to té ti té to

Para a melhor compreensdo desses figuras ritmicas, Gazzi elaborou uma
silabacdo especifica empregada na execucdo de cada uma delas, a comegar pelo “ta”
representando a unidade de tempo. Estabelecendo esta silaba a partir da sonoridade da
palma que, executada bem no inicio de cada gesto, delimita o seu inicio, em todas as
outras figuras, suas respectivas silabagdes comegardo com o "ta" por representar o
inicio do tempo, seu momento de maior peso. Portanto, para os multiplos da unidade

(nos dois gestos), ou seja, quando hd soma de valores, [regra] somente a 1 silaba
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conserva o "t", permanecendo das silabas subseqiientes apenas a(s) vogal(is). Ex.: td +
td = tda (dobro); tda + tda = tdaaa (quadruplo). Aos submultiplos da unidades do
S.M.B. serdo associadas as silabagoes "ta ti" a divisdo ¢ "ta tu ti tu" a subdivisdo. Aos

ANl

submultiplos da unidades do S.M.T. serdo associadas as silabagdes "ta té t&" e "ta to té
ti t& t6". E claro que o dominio dos gestos ¢ das silaba¢des do ritmo sera conseguido
mediante a repeticdo individual e em conjunto, por meio da comparagdo, imitagao e
execucao simultdnea de diferentes figuras, como sugere o método através de variados
exercicios. Contudo, o mais importante aqui ¢ notar que cada silabacdo foi

AN

cuidadosamente pensada, sendo o "td" sempre presente no inicio do gesto,
caracterizando-o, o "ti" e o "tu" préprios da divisdo bindria, ¢ o "té" ¢ o "t6" da
divisdo ternaria (note que o "ti" também aparece na subdivisdo do S.M.T., dividindo-a
exatamente em sua metade. Se esta figura for executada simultaneamente a divisao ou
subdivisdo do S.M.B., estes, os "tis", coincidirdo no mesmo instante, facilitando a
experiéncia de trechos polirritmicos). Ainda, a regra da soma das silabagdes também
se aplica aos submultiplos (divisdes e subdivisdes) da unidade, resultado da soma de
duas ou mais fracdes. A essas figuras resultantes, Gazzi d4 o nome de derivados.
Estes podem ocorrer nos dois sistemas métricos, apresentando uma gama de

possibilidades ritmicas para o aluno, enriquecendo seu repertério de criagdo. Como

sdo muitos os derivados, aqui seguem-se somente alguns exemplos:

SMB soma dos 1° e 2° quartos, I I I ou seja, = |_

tau titu ta+tu tau
1 11 1+1 2
2 44 4 4 4
soma dos 1°, 2° e 3° quartos, I- I ou seja, = I-_
taui  tu ta+tutti taui
3 1 111 3
4 4 4 4 4 4
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SMT soma dos 1° e 2° tergos,

>

(%) |[\)§P‘ —
o>
W |

soma dos 2°, 3°, 4° e 5° sextos, |= I =| ou seja, =

ta tocié to toHte+ti+té toeié
1 41 1111 4
6 6 6 6 6 66 6

Note que as barras superiores dos submultiplos conservam sua diregdo,
respeitando a posicdo a eles conferida dentro da unidade. Isso facilita o aluno,
auxiliado pela silabagdo, a identificar a fragdo em questao.

Sempre seguida a descoberta das figuras ritmicas'’, sejam ou ndo derivados,
Gazzi chama a atengdo para todas as possibilidades anacrusticas de sua execucao,
trazendo a consciéncia do aluno que a figura ritmica, sem muito significado em si
mesma, ganha personalidade musical quando estabelecemos dire¢do ao discurso. Ou
seja, quando, comparando a poesia, concatenamos palavras (figuras métricas) e
tecemos um significado maior a partir da interacdo desses vocabulos, cria-se uma
direcdo prosodica (acentuacao) que, aplicada aos valores musicais, nos apresenta um
dos elementos mais importantes do método, o Ritmo Elementar.

Retomando o que foi inicialmente exposto, a constatacdo de unidades
qualitativamente diferentes, apesar de quantitativamente iguais, enquanto leves e
pesadas (termos musicalmente mais expressivos do que forte e fraco), conduz a nogao

de compasso.

O sentimento do compasso ¢ despertado (...) pela disposicdo fraseoldgica de
melodias e pegas (...). O processo tradicional da determinag@o do aspecto quantitativo

'* No momento da passagem para a grafia tradicional, os fenémenos métricos (unidade de tempo e seus
multiplos e submultiplos), antes associados & figuras tUnicas, serdo representados por figuras
determinadas pela unidade. Como as figuras da GT s3o de valores proporcionais entre si, ndo
absolutos, sua duragdo dependera da figura em aprego correspondente a unidade de movimento, ndo
havendo aquele comum preconceito de que a seminima vale somente 1 tempo e a semibreve sempre 4,
uma figura "grande e lenta".
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do compasso, mediante o emprego prévio da pseudofragdo indicadora, é superado
. ~ . . . . 1
pela determinagio qualitativa sugerida na mensagem sonora das melodias e pegas'®.

Esta determinagdo qualitativa implicita no discurso melddico ¢ fundamentada
nas duas fases de todo movimento muscular: contragio (ARSIS) e relaxamento
(TESIS), isto é, impulso e repouso. Em musica, todo conjunto de unidades possui,
alternadamente, estas duas fases que formam, juntas, o "ritmo elementar também
chamada INCISO" (S4, 1990, p. 32). Este ultimo, portanto, "constitui um todo
indivisivel" (idem).

Gazzi de S exemplifica esse fenomeno ao realizar a metrificacdo das palavras
através do uso de unidades leves e pesadas que, respeitando a acentuacgdo tonica dos
vocabulos, serdo diferenciadas graficamente utilizando o acento grave sobre as
unidades detentoras do peso. Essa caracteristica altera, por sua vez, a entoagdo da
silabacdo "ta", sendo dita num registro mais grave para as figuras pesadas e num
registro mais agudo para as figuras leves, como no "tic-tac" de um relogio (o "tac"é
sempre mais grave, mais pesado).

\ \ \ \
I O O O N R N

a)ca- ju Db)sa-bi- & c¢)fe- ve-rei-ro d) pas- sa-ro

Os ritmos elementares formados possuem um significado proprio, como as
palavras que lhes ddo origem. Dessa forma, sua identidade ndo se estabelece em
funcdo das figuras, vistas individualmente, que o comporta, mas sim, a partir da sua
jungdo qualitativa. Isto €, a associagdo com a palavra estd para o ritmo elementar,
indivisivel, assim como a silaba estd para a figura que a metrifica, leve ou pesada,

porém, ainda sem significado musical.

'® Gazzi de Sa em Introdugdo ao Método (S4, 1990. p. 19).
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Nessa etapa inicial, a utiliza¢do da unidade de movimento para a metrificacao
das palavras, seja no S.M.B. ou no SM.T., se da pela facilidade de execugdo e
atribuicao dessas figuras as silabas. Doravante, a utilizagdo de outras figuras do ritmo
na constituigdo do ritmo elementar se fard presente na medida em que sdo
apresentadas ao aluno.
Esclarecendo ainda mais o significado do ritmo elementar, Gazzi de Sé define
suas fases da seguinte maneira (S4, 1990, p. 31):
* a 1? fase ¢ aquela que precede a unidade pesada, sofrendo a sua inevitavel
atracdo, unica razao de sua atividade, de sua movimentacao, de sua dinamica;
* a2 fase se inicia pela unidade pesada, centro de vida desta verdadeira célula
musical, podendo ser seguida de outras figuras que lhe serdo subordinadas,
apenas lhe completando o sentido e por isto mesmo com sonoridade surda;

RITMO ELEMENTAR

A

' N

1* fase 2% fase

Arsis Tésis

A
r N\
comego
(arrojo) Centro Fim
(centro vital) (ricochete)

Figura 1. O Ritmo Elementar (Sa, 1990, p. 31)

Igualmente, a metrificagdo pode ser aferida a combinacdo de palavras,
formando pequenas frases, resultado da soma dos significados dos ritmos elementares

que as compdem. Estes sdo separados por virgulas, delimitando-os:

\ A

a) Noi-te de lu- ar b) Re-cor-dar ¢ vi- ver

\
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Os exemplos acima deixam bastante claro que ndo ¢ possivel dizer "Noite
de...luar" mas "Noite...de luar" (a preposicdo "de" faz parte do segundo ritmo
elementar ¢ ndo do primeiro). Igualmente, "Recordar..." pede um complemento que
especifique seu significado e lhe dé acabamento, "...¢ viver".

O ritmo elementar, podendo conter duas fases, o impulso (anacruse) e o
repouso (crusa), necessita, obrigatoriamente, para sua existéncia, somente da 2° fase,
o centro vital: "dada a alta importancia da unidade pesada concluimos ser esta a unica
figura indispensavel ao ritmo elementar" (Sa, 1990, p. 31). Em outras palavras, no
ritmo elementar podem ndo haver figuras arsicas antes ou depois da crusa ou tésis.
Entretanto, esta ultima deve estar sempre presente.

\ \

|1

Flor no jar- dim

O trabalho sistematico decorrente da elaboracdo de ritmos clementares
(incisos) a partir de palavras e frases oferecera grande diversidade para composi¢ao
de segmentos ritmicos, formadores de estruturas fraseoldgicas que culminardo na
nogdo de diferentes compassos, fendmeno da linguagem musical proveniente da
"necessidade de dar regularidade métrica a sucessdo dos incisos (...)" (Sa, 1990, p.
43). Gazzi de Sa desenvolve no aluno o entendimento do compasso como
conseqiiéncia da concatenacao de ritmos elementares, possuidores de um centro vital
(a unidade pesada) que, por sua vez, representara o inicio do compasso. Por esse
caminho, o entendimento da regularidade ritmica do compasso ganha um sentido
musical muito mais profundo, na medida em que o estudante vai tomando consciéncia

dos elementos ritmicos, ndo somente métricos, nele contidos.
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inciso inciso
S.M.T. - 4 ~ g q ~
| [ |' | [ | [ |' | [
\ J \\ J \ J
)\ 4 Y ¥
30 10 20 30 10 20
compasso incompleto COMPASSO compasso incompleto

Figura 2. Compasso (5S4, 1990, p. 43)

Finalmente, estabelecendo a quadratura fraseologica, teremos o conjunto de
dois incisos formando um grupo ritmico, o conjunto de dois grupos ritmicos
formando uma frase e o conjunto de duas frases formando um periodo. Na figura
acima, por exemplo, temos um grupo ritmico constituido por dois incisos, "elemento
de vida musical" (S4, 1990, p. 50), que ao se combinarem tornam-se um organismo de
ordem superior. Nas palavras de Gazzi, "o 1° inciso tem prioridade na formagdo do
organismo musical, conferindo diretrizes a sua estrutura. Combina-se ao 2° inciso por
repeticdo ou diversificagdo" (idem). Nesse caso, a combinacdo resultante ¢ a
repeti¢do, "(...) processo mais simples do desenvolvimento" (ibidem). Em outras
situacdes, os grupos ritmicos podem se apresentar por diversificagdo, ou seja,
contendo incisos que, em sua estrutura, se diferem tanto quanto as fases do ritmo
quanto as figuras utilizadas.

Com todas essas ferramentas, o aluno tem a possibilidade de compor,
experimentando construir estruturas ritmicas que falam musicalmente. A visualizagao
desses elementos ¢ oferecida, também, pelo repertorio folclorico que, em sua maioria,
obedece a estrutura fraseoldgica trabalhada. Os alunos vao educando seus ouvidos, ao
mesmo tempo que se fascinam pelo tanto que se possibilita construir, apoiados pela
linguagem falada. O uso desta ultima, sendo mais proxima ao aluno do que a

linguagem musical, ajuda no entendimento do texto musical como resultado do que
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se ouve, pensa ¢ realiza. Ninguém, ao ler um livro, diz: "tenho que tomar cuidado
para que essas palavras ndo atrapalhem a fruicdo da minha leitura!". Nos
simplesmente lemos, apreendendo através da grafia o contetido implicito no texto. Da
mesma forma ocorre com a musica, onde a lingua falada cria, nesse processo, uma

ponte interdisciplinar.

A educacdo musical ndo pode constituir-se em uma roda solta na formacao da
crianga. Deve existir coordenacdo entre o professor de musica e os professores de
outras disciplinas, para alcancar uma formagao integral dos estudantes. Esta
formacao parte de atividades que apontem a diferentes aspectos do desenvolvimento
(Alvarez et al, 2000, p. 5, trad. nossa)”.

Do mesmo modo, Alvares (2000) considera que "a grafia musical ¢ ensinada
quando as criangas se encontram no processo de aprender a ler e a escrever a lingua
materna" (Alvarez et al, p. 5, trad. nossa)'®. Gazzi de S4 respeita esse principio e vai
mais além, costurando o ritmo da fala com o ritmo da musica, alfabetizando o aluno
nao no portugués mais no "musiqués".

No método, procura-se entender a musica como uma possibilidade nela
mesma, ¢ nao sobre ela, de comunicacdo "verbal" (Fuks, 1995). Difere-se, dessa
maneira, da maior parte das investidas em se trabalhar o aspecto ritmico, onde a
palavra ¢ vinculada somente ao sentido métrico, de tal forma que sua identidade
ritmica ¢ ignorada, qui¢a contrariada. Um simples exemplo disso, é quando se utiliza
palavras como "ligeirinho" para representar a subdivisdo da unidade (S.M.B.), tendo-
se cada silaba para cada quarto (ta tu ti tu), sendo a primeira delas o "ta". Ora, 0 "ta" ¢

por defini¢do pesado (inicio do gesto), e a silaba tonica em questdo, ou seja, o centro

vital desse vocabulo, desse ritmo elementar, corresponde a "ligeiRInho". Em outras

' Texto original: "La educacion musical no puede constituirse en una rueda suelta en la formacion del
nifio. Debe existir coordinacion entre el profesor de musica y los maestros de las otras asignaturas, para
lograr una formacion integral de los estudiantes. Dicha formacién parte de actividades que apuesten a
diferentes aspectos del desarrollo".
' Texto original: "La grafia musical se ensefia cuando los nifios se encuentren en proceso de aprender a
leer y a escribir la lengua materna".
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palavras, se quisemos metrifica-la para, assim, representar o "ta tu ti tu" (subdivisdo),

esta se iniciaria no "ti", anacrusticamente:

ti tu td tu
li- gei-ri-nho

Em Gazzi de S4, a grafia torna-se, portanto, "um instrumento epistémico (...)
no processo de constru¢do do conhecimento" (Salles, 1998, p. 21) e visualizagdo
daquilo que se experimenta musicalmente, em discurso.

2.2.2 Aspecto Melodico

Como ja foi dito anteriormente, a eclaboracdo de uma metodologia é,
indubitavelmente, um processo que, por via de regra, ¢ limitador. Esta refletird
aspectos que, sob a analise de seu criador, possuem maior relevancia para o
aprendizado dos contetidos apresentados. Da mesma forma, esta analise se apresenta
por um conjunto de constatacdes que resultardo na elaboracdo de conceitos,
construindo, por sua vez, caminhos e diregdes mais ou menos abrangentes. Esses
caminhos conduzem a pontos especificos, ndo contemplando, assim, todas as
possibilidades. Entretanto, se bem sedimentados, proporcionam uma descoberta
consciente onde, no caso do Método de Musicalizagdo Gazzi de Sa, Ritmo ¢ Som se
correlacionam através da relagdo dindmica e discursiva estabelecida por tensdo e
repouso, inerente aos dois aspectos, ritmico e melddico. Portanto, para desenvolver o
estudo dos sons, ou melhor, da funcdo dos sons e seu papel aliado ao discurso
melddico, Gazzi limita-se (conscientemente) ao terreno mais intimo do "ouvido

ocidental": a tonalidade.

As tonalidade s3o trabalhadas, desde o inicio, com o emprego dos graus da escala,
atribuindo-se ao primeiro grau o nome da nota que lhe fixa a altura, a qual serad
determinada por meio do diapasdo, criando no 6rgdo vocal do educando a sensacdo
da altura exata do som'”.

' Gazzi de Sa em Introdugdo ao Método (S4, 1990. p. 18).
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No processo de musicalizagdo, dentro dos parametros tradicionais, o contato
com a partitura e sua leitura sdo fatores significativos para uma educa¢ao musical
consistente. Como vimos no primeiro capitulo, a leitura possui um papel
indispensavel para o desenvolvimento, visto que essa habilidade representa a
capacidade de compreensao auditiva do aluno, onde "¢ necessario, primeiro, conceber
e formar uma impressdo mental do som e, depois, emiti-lo de maneira correta"
(Goldemberg, 2000, p. 7). Dentre as propostas mais recorrentes para o trabalho
sistematico da leitura musical cantada, constam os métodos de leitura relativa e de
leitura fixa.

No sistema de leitura relativa, conhecido, também, como "d6" moével®’, as
alturas, abordadas de maneira ndo absoluta, ou seja, sem a relagdo exata do que se diz
com o que se 1€, compreendem ralacdes funcionais dentro do contexto escalar que
estdo inseridas. Este procedimento tém origem no sistema de solmizacdo de Guido
D'Arrezo, onde, baseado em hexacordes (tom, tom, tom, semitom, tom, tom), a
estrutura intervalar ¢ mantida, entretanto, podendo partir de notas (tonicas) diferentes
(Goldemberg, 2000). Nessa estrutura hexacordal, a referéncia maior é a posi¢ao do
semitom "mi-f4" dentro da série (o germe do tonalismo) que, por sua vez, serd
relacionada a toda ocorréncia desse intervalo, alterando, assim, o nome das outras
notas, de tal maneira "que as silabas possam ser utilizadas em transposi¢do para
qualquer tonalidade, em contraposi¢do ao do fixo, no qual as silabas correspondem a
freqliéncias invariaveis para cada nota" (Apel apud Goldemberg, 2000, p. 10).

Concedendo, pois, uma caracteristica relativa ao inico semitom do hexacorde,

paradoxalmente, estabelece, porém, "um marco fixo" (Scholes apud Goldemberg, p.

20 A escala maior, na leitura relativa, ¢ lida, independente da tonalidade, com os nomes das notas do, €,
mi, fa, sol, 14 e si, correspondentes a escala de d6 maior, também denominada escala-modelo por nao
possuir nenhuma altera¢ao (sustenido ou bemol) em sua estrutura. Igualmente, no modo menor serdo
utilizados os nomes das notas 14, si, do, ré, mi, fa e sol, correspondentes a escala de 14 menor,
tonalidade relativa a d6 (Fonterrada, 2008).
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10) dentro dos modos, os quais, por sua vez, eram varidveis quanto a posi¢cao do
semitom.

Logo, "fala-se em sistema moével ou relativo, quando o modo de designar as
notas musicais expressa de forma prioritaria as fungdes melddicas da escala [e ndo a
altura fixa dos sons]" (Goldemberg, 2000, p. 10). Entretanto, fixar o nome aos sons
correspondentes as notas possibilita tanto a memorizagdo dos intervalos e suas
qualidades, independentes do contexto que estejam associados, seja ele modal, tonal
ou atonal, quanto a visualizagdo de planos tonais distintos que sdo, assim, formados a
partir dos mesmos parametros.

Os dois procedimentos para leitura possuem, portanto, vantagens e
desvantagens quanto sua aplicagdo, conduzindo a questdo: seria possivel conjugar de
alguma forma os dois caminhos, extrair suas vantagens, produzindo no aluno a
percepcao funcional das notas, mantendo, por sua vez, a relagdo exata com a altura do
som? Nas palavras de Fonterrada (2008), em paises latinos onde a pratica do d6 fixo ¢
mais difundida "ndo faz sentido o esfor¢o para desaprender o culturalmente aceito e
atrelar esses mesmos nomes a organizagdes em altura relativa, sem davida, um
complicador" (Fonterrada, 2008, p. 158).

Gazzi de Sa escolhe um caminho que abarca esses dois tipos de leitura,
substituindo os nomes das notas por nimeros que representam os graus da escala.
Como foi dito anteriormente, o método aborda o aspecto tonal da linguagem musical
por este ser mais proximo a percep¢do do aluno e mais representativo dentro do
repertorio folclorico. Por esse caminho, torna-se imperativo que a descoberta dos sons
que comportam a escala déem a nogdo de repouso proporcionado pela ténica, nota
que d& nome a escala e que, por sua vez, define as notas correspondentes aos outros

graus.
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Tendo como referéncia a escala de d6 maior, Gazzi estabelece a relagdo das
notas com os graus, a0 mesmo tempo que produz a experiéncia funcional da tonica

enquanto grau de maior resolucao.

Se vocé cantar a escala-padrdo, dita ESCALA DE DO MAIOR, ascendentemente
com o nome das notas ou com os graus € parar no si ou no 7° grau, sentird a
necessidade de cantar imediatamente o dé ou o 8° grau por causa da sensagdo de
repouso, de acabamento, de conclusdo que este com lhe dard. (...) Do mesmo modo
se vocé cantar descendentemente esta escala com o nome das notas ou os graus e
parar no ré ou no 2° grau, sentira a necessidade de cantar o dé ou o 1° grau (S,

1990, p. 26).
~ ~
do ré mi fa4 sol 1a si dob do si 14 sol fa mi ré do
) )
1 2 3 4 5 6 7 8 8 7. 6 5 4 3 2 1

A partir dessa experiéncia, fica claro que a tonica € um "ponto de atracdo dos
sons da escala" (S4, 1990, p. 27) , isto €, onde esses, 2° e 7° graus, se resolvem, por
sua vez, atraidos pelo "1". Surge, pois, a defini¢do da "fonica que se impde sobre as
demais notas da escala, polarizando-as" (Wisnik, 1989, p. 114). De igual modo, a
tonica depende desses sons a sua volta para que a trama em questdo se faca presente e

"nA

os pilares da tonalidade sejam estabelecidos: "¢ o poder tensionante e o poder
resolutivo da tonalidade" (idem, p. 115) em didlogo. Dessa forma, Gazzi estabelece
duas classificagdes possiveis aos graus da escala quanto a sua qualidade, ou seja, sua
funcdo: resolutivo e apelante. Esses dois tipos de sons possibilitam um jogo melddico
de pergunta e resposta onde a primeira € inerente aos sons apelantes ¢ a segunda aos

sons resolutivos, formando grupos melodicos de no minimo dois sons que se

dialogam:

1 27?7 2 l. 8 7?7 8.
N N N N
O segundo grupo, por sua vez, de carater conclusivo, complementa a

mensagem deixada pelo grupo anterior, completando o discurso e encerrando a
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conversa. Entretanto, existe uma dificuldade de entoacdo devido ao salto ou intervalo
disjunto existente entre os grupos formados pelos 1° e 2° graus com os formados pelos
7° e 8° graus. Essa dificuldade é solucionada a partir do reconhecimento das séries
aguda, média e grave, demonstradas no "Grafico de Identidade da Oitava" (S4, 1990,
p. 28) onde a interse¢do destas ¢ tida no 1° grau e no 8° grau, "transportando-se para o
grave a pergunta e resposta aguda '8 7', '7 8' ou para o agudo a pergunta e reposta
grave'l 2', "2 1'afim de que os intervalos se tornem conjuntos" (Sa, 1990, p. 34).
Para que os graus representem, pois, 0s sons correspondentes a sua oitava, recebem
para a série aguda um traco em cima ou um trago em baixo para a série grave.

(série aguda)

(série média) I 5 g Z g g ; g

(série grave) 2 3 4 5 6 7 8

1
1 23 45678

Os grupos podem ser transportados tanto para o agudo quanto para o grave,

organizando-se a partir do "8" ou do "1". Forma-se, portanto, uma série de trés sons

. 21
composta por esses graus conjuntos” :

"712" ou "7 I E"

Ao delimitar o uso da escala a série "7 1 2", Gazzi, além de simplesmente
facilitar o canto pela diminui¢do do numero de graus, possibilita a experimentacao
dos dois intervalos correspondentes ao grau conjunto, o tom ('l 2' ou 2 1') e o
semitom ('l 7' ou '7 1'), e enfatiza a importancia da tonica e seu papel polarizador
através da atragdo natural que exerce sobre o "7", a sensivel, e 0 "2", a sobreténica®.
Logo, o conjunto de graus correspondentes a esta série corresponde a dois apelantes

(7 e 2) e um resolutivo (1), sendo essas qualidades que qualificam, quanto sua

*! Gazzi utiliza, preferencialmente, a grafia no grave afim de facilitar a emissio vocal.
2 A percepgio dos intervalos ¢, daqui em diante, trabalhada a partir da posigdo destes dentro da série,
estritamente ligado, por sua vez, a sua fun¢do. Dessa maneira, na série "7 1 2", o semitom e o tom sdo
percebidos e vivenciados através da forma que se resolvem na tonica, a sensivel ascendentemente e a
sobretonica descendentemente. Igualmente, se sucedera com a adi¢do de novos graus.
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terminagdo, os grupos em '"grupo-pergunta, para realizar a entoagdo necessaria a
interrogacao (...) € o grupo-resposta (...), devido ao sentido conclusivo, terminal, que a
tonica encerra" (Sa, 1990, p. 41).

Entretanto, a vivéncia dos sons ndo se limita somente a esta primeira série. Os
demais graus da escala sdo inseridos na medida em que sua fungdo ¢ entendida a

partir das atragdes entre os graus apelantes e resolutivos.

Ja vimos que o 7 ¢ irresistivelmente atraido pelo 8 ou 1. Do mesmo modo se vocé
cantar uma escala descendente partindo do 8° grau e demorar na entoagdo do 4°,
sentird que este grau ¢é atraido pelo 3°. O 3° grau, que tem o nome de mediante,
constitui um lugar de atracdo da escala. Sendo a tonica a atragdo principal, a
mediante ¢ atragdo secunddria e, por este motivo, traz maior variedade a frase
musical (...). A mediante tem como sons atraidos para si a subdominante ou 4° grau
(...) € a sobretonica ou 2° grau que sabemos ser som também atraido pela tonica (S4,
1990, p. 77).

Com o surgimento do 3° grau, constitui-se uma nova série: "2 3 4". Esta série,
também formada por trés sons, ¢ exatamente a inversdo da série "7 1 2", isto é, o
semitom que antes era formado pelos 7° e 1° graus encontra-se, agora, entre o 3° ¢ 4°
graus, na parte superior da série, ocorrendo, da mesma forma, a troca de posi¢ao do
tom. O unico intervalo disjunto presente nas duas séries, formado pelas extremidades,
ou seja, a terga menor (um tom e meio), mantém-se o mesmo. Quanto as fungdes, ha,
igualmente, um grau resolutivo (3) no centro da série, atraindo, por sua vez, os dois
graus apelantes (2 e 4)*.

Crescem, portanto, as possibilidades de grupos melodicos para estabelecer
maior variedade ao didlogo musical. Da mesma forma, teremos grupos-pergunta e
grupos- resposta que, na presente série, ainda com no minimo dois sons € por grau

conjunto, poderdo ser formulados. Por exemplo:

 Note que o 2° grau, por pertencer as duas séries, possui duas possibilidades de resolugio, ouno "1"
ouno "3".
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Entretanto, apesar do "3" representar, como o "1", um ponto de atragdo na
escala, este ultimo caracteriza-se quanto tonica, o principal centro de repouso, por sua
vez, um grau resolutivo absoluto. O 3° grau ¢, portanto, um grau resolutivo relativo,
compartilhando a mesma fun¢do com o 1° grau, porém, apresentando uma nova
caracteristica a formagdo dos grupos-resposta, concluindo-os, mas dando margem,
eventualmente, a continuacdo, proporcionando maior dinamismo ao discurso.

Portanto, a jungdo de dois sons, formando um grupo melddico, pode evoluir a
nog¢ao de frases melodicas, formadas a partir da combinagdo dos grupos entre si. As
frases distinguem-se, pois, pela natureza funcional dos grupos que as encerram,
podendo ser classificadas em suspensivas, quando o 2° grupo termina com um grau
apelante, e conclusivas, quando termina com um grau resolutivo. Por sua vez, a frase
conclusiva, quando encerrada pela tonica, se chamara conclusiva absoluta, ¢ quando
encerrada pelo "3", se chamara conclusiva relativa. Entretanto, o organismo musical
de maior extensdo serd representado pelo conjunto de duas frases, o periodo, sendo a
primeira suspensiva ¢ a segunda conclusiva (relativa ou absoluta).

O esquema abaixo mostra, semelhante ao aspecto ritmico, a quadratura
correspondente a interacdo de todos os organismos melodicos, delimitados pelas
ligaduras que "servem para indicar onde o pensamento musical esta coeso, unido,

inseparavel" (S4a, 1990, p. 56).

PERIODO
FRASE SUSPENSIVA FRASE CONCLUSIVA
/\ /\
1 7 1 2 4 2 4 3

gﬁég. grperg. gfpe{g. M .
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Entretanto, a razdo de haver somente dois sons em cada grupo melddico ndo
foi ainda exposta. Porque ndo constituir o grupo de trés ou até quatro sons? A razio
justifica-se pela relagdo que Gazzi estabelece entre a quadratura fraseolodgica do ritmo
e do som.

Como vimos anteriormente, a menor manifestacdo ritmica imbuida de
significado € o inciso ou ritmo elementar, detentor de um centro vital que pode ser
adornado por uma fase anacrustica e complementado, posteriormente, por figuras de
sonoridade surda. No grupo melodico, equivalente ao grupo ritmico, "cada som
constitui uma sintese de inciso melodico, tendo as mesmas caracteristicas do inciso
ritmico ja estudado" (S&, 1990, p. 56). Isto é, da mesma forma que o tempo pesado é
indispensavel para a vida do inciso ritmico, o inciso melddico tem sua mensagem
sintetizada pelo som que lhe confere significado funcional. Em outras palavras, os
dois sons constituintes do grupo-sintese, representam, na verdade, uma "estrutura
[que] nos servird de modelo para improvisa¢ao ritmica ou melddica e a elaboragdo
dos pensamentos musicais" (S4, 1990, p. 56). Essa elaboracdo se dara a partir do uso
de notas melddicas, ou seja, graus que servirdo de adorno a cada um dos incisos
melddicos do grupo, esses ultimos chamados de sons-sintese. Conforme a natureza do
adorno, as notas melddicas podem ser de quatro espécies: bordadura, apojatura, nota
de passagem e escapada®. Dessa forma, o som-sintese ganha maior significa¢io
quanto ao seu contetido, na medida em que sdo empregadas notas melddicas de

natureza funcional oposta que transformam, por sua vez, o grupo-sintese em grupo

* As definigdes das notas melodicas constam no Método de Musicalizagdo (S4, 1990), p. 60-61. Achei
por bem discrimind-las por considerar a abordagem simples e clara: a) bordadura ¢ a nota melddica de
valor ritmico leve que, partindo da nota real, volta 8 mesma, mantendo o intervalo conjunto inferior ou
superior; b) apojatura ¢ o som conjunto superior ou inferior precedendo a nota real e em valor ritmico
sempre pesado; c) nota de passagem ¢ o som conjunto leve, ascendente ou descendente, entre duas
notas diferentes; d) escapada ¢ o som leve colocado entre os dois sons de um movimento melddico e
em sentido contrario ao mesmo. Forma intervalo conjunto com o primeiro som do movimento
melddico e intervalo disjunto com o segundo. Pode ser inferior ou superior.
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melddico. Abaixo, seguem alguns exemplos onde, a partir do grupo-sintese, cada

espécie de nota melddica, submetida ao som-sintese que adorna, elabora a linha

melddica.
Bordadura
N N

grupo-sintese: 2 1 com nota melddica I l_ ) I I l_

2 1 2 ,1 71
Apojatura

N N
grupo-sintese: 7 1 com nota melodica l_ ) l_ I

1 7,2 1

Nota de passagem

grupo-sintese: 2 4 com nota melddica I I
3

Escapada

\
grupo-sintese: 7 2 com nota melddica |- |- |- |- ' |.

Como ¢ possivel notar, o centro vital do inciso ritmico corresponde ao som-
sintese, parte principal do inciso melddico. Por sua vez, as partes ndo essenciais dos
incisos melddicos, as notas meloddicas, correspondem as figuras leves do inciso
ritmicos, submetidas & crusa (tempo pesado)®.

Com o surgimento da série "2 3 4", ocorre, assim, a fusdo com a primeira série
estudada, a "7 1 2", unidas pelo 2° grau. Até entdo, no método, os capitulos
destinados ao estudo do aspecto melddico eram denominados "Fung¢do dos Sons'.
Neste momento, Gazzi introduz o titulo "Modo Maior", justificando-o na composi¢ao

dasérie"7 1 2 3 4™

2 : ’ q: , ;. , .
YA apojatura, por ser uma nota melddica de natureza pesada, é a inica espécie que ocorre, portanto,
na crusa do inciso ritmico, deslocando o som-sintese e conferindo-lhe carater leve.
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Os semitons 7 1 e 3 4, respectivamente pertencentes a estas duas séries’’, apresentam
atracdo em sentido oposto: 7 1 ascendente e 3 4 descendente. Estas atragdes, quando
reunidas na mesma série, constituem os elementos que definem o MODO MAIOR,
as suas mais fortes caracteristicas: os dois semitons (S4a, 1990, p. 106).

A atribui¢do dos dois semitons a defini¢do do modo maior (entende-se como
"modo" a maneira como os semitons se dispdem na série) ¢ devida as atragdes em
sentidos opostos dos graus 7° e 4°. Isto é, ao resolverem-se nos graus 1 e 3,
respespectivamente, dissolvem o tritono, afirmando, por sua vez, o poder resolutivo
da tonica e dos graus que com esta possuem afinidade funcional, neste caso, o "3".
Nas palavras de Wisnik (1989, p. 129), "o tritono, admitido na fun¢do dominante
[apelante] como elemento tensionador, se presta a ser resolvido através dos retornos
repousantes a tonica".

Até entdo, o trabalho com as séries advém de uma perspectiva melddica
(horizontal), onde o reconhecimento da fun¢do dos sons e do seu papel dialogador se
da pela relacdo existente entre os graus. Prevalece-se a sucessividade que conduz a

mensagem sonora a partir do que aconteceu para o que vai acontecer, onde a melodia,

mesmo quando ndo acompanhada de acordes, (...) € depositaria da linguagem da
simultaneidade onde o [seu] fio (...) ndo d4 nenhum ponto sem ndé harmoénico. Se a
melodia pentatonica de uma flauta japonesa tem aquele cardter encantador e
dolorosamente nostalgico (...) na sua recorréncia circular a uma dimensao, a melodia
de uma flauta solo bachiana subordina varios planos melddicos e harmonicos, através
de suas cadéncias e modulagdes. Ela transita pelas regides sonoras criando territorios,
desfazendo-os, opondo-os e levando-os a resolugdo, através de peripécias de carater
nitidamente discursivo. A "fala" da melodia se d4 como um fraseado progressivo, um
fio 16gico em que se distinguem claramente o "antes"e o "depois" na linearidade do
tempo, distingdo que a musica modal dissolve quase sempre na repeti¢ao circular
(Wisnik, 1989, p. 132).

Contudo, "tensdo e repouso ndo se encontram somente na frase melodica
(horizontal), mas na estrutura harmonica (vertical)" (Wisnik, 1989, p. 114). Esta
ultima, confere a melodia um significado musical que extrapola a individualidade do
som, ajustando-o dentro de um contexto sonoro onde a relagdo intervalar e a afinidade

funcional estabelecem estruturas acordais, culminando na existéncia de um polo

26 Séries "7 1 2"e"234"
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cadencial (Wisnik, 1989). Com isso, surge, portanto, uma nova experiéncia, um novo
prazer na musica, denominada a simultaneidade dos sons. Essa simultaneidade ¢ fruto
da afinidade funcional dos graus entre si, entendendo-se por afinidade nao aquilo que
necessariamente apraz ao ouvido, mas enquanto mensagem harmonica (resolutiva ou

apelantes) compartilhada, dentro da série, por sons que s3o funcionalmente

equivalentes.
/\ /_\
3 4 3 2 4 3 2 3
N N N N
/\ /\
1 7 1 2 2 1 7 1
N N N N~

Os dois periodos-sintese acima, se cantados simultaneamente, reforgam o
significado implicito em sua estrutura melddica onde, por movimento paralelo ou
contrario das linhas, encadeiam fun¢des harmonicas inerentes a cada som-sintese
(apelantes: 7 2 4; resolutivos: 1 3).

Essa sucessdo simultanea das fun¢des leva o aluno ao reconhecimento do
acorde da tonica, mais tarde, completado pelo 5° grau, determinado pela atracdo
natural dos sons apelantes aos resolutivos, e a identificacdo, por sua vez, da mesma
estrutura vertical formada pela afinidade dos graus apelantes. Dessa maneira,
notando-se que esse afinidade, se estabelece pelo intervalo da terga, onde a
interdependéncia dos sons conduz a nogdo de acorde, no caso, de trés sons (triades),
cada estrutura dessa ¢, portanto, sintetizada, quanto a sua fun¢ao, pelos graus que lhe
dao origem, isto ¢, pelas notas fundamentais. Nesse momento, o aluno ¢ levado, com
o uso desses graus, a "fazer harmonizagdes muito simples com o emprego dos graus
tonais, o que lhe proporciona a participagdo viva no elemento harmonico e, como

conseqiiéncia, o comeco de sua educacdo polifonica" (S4, 1990, p. 19).
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De inicio, ainda com o uso da série "7 1 2 3 4", a harmoniza¢do das
melodias ¢ feitas a partir da elaboragdo de uma segunda voz que, utilizando os graus
"1" e "7", reforca o encadeamento implicito no material meldédico ao colocar tais
graus nos momentos correspondentes a mudanga harmoénica. Aliado a isso, o estudo
das melodias presentes no método desenvolve-se a partir da andlise dos seus aspectos
ritmico ¢ melodico, e da existéncia de um novo conceito dentro da construcdo
melddica, a unidade organica.

Na andlise do aspecto ritmico sera avaliado, pela concatenagdo dos incisos e
identificacdo dos tempos pesados, (a) o compasso, (b) a divisdo fraseoldgica quanto a
formag¢ao dos grupos ritmicos compostos, cada um, por dois incisos e (¢) a natureza
da organizagao desses organismos, por repeti¢ao ou diversificacao.

O aspecto melodico sera, por sua vez, estudado a partir da verificacdo dos
sons-sintese € das notas melddicas, a estes subordinadas, de cada inciso. "O
encadeamento [harmonico], isto é, as passagem (...) [dos sons sintese] apelantes para
(...) [os] resolutivos [entremeados pelas notas melddicas], efetua-se tomando por base
as notas mais graves de ambas as categorias" (S4a, 1990, p. 123).

No ultimo momento da analise, o aluno é levado a identificar a unidade
organica. Este elemento estrutural, distinto aos conteidos até agora estudados, mas a
estes relacionado, "baseia-se na repeti¢do de um desenho melddico (um determinado
grupo de sons) que constitui 0 mais importante principio da estrutura musical. Este
desenho pode sofrer variantes sem que por isso perca seu aspecto caracteristico" (Sa,

1990, p. 123). Em outras palavras, corresponde 3 uma idéia musical, policordios®’ ou

70 policordio é a reunido de graus conjuntos, ascendentes ou descendentes, formados a partir dos sons
da série. Os mesmos podem constituir-se de dois sons (dicordios), trés sons (tricoérdios), quatro sons
(tetracérdios), etc, dependo do numero de sons da série em estudo (na série "7 1 2", por exemplo,
formam-se somente dois dicérdios e um tricoérdio). Segundo sua composi¢do, podem ser maiores,
menores ou diminutos em func¢ao do intervalo formado pelos graus extremos. Segundo sua terminagao,
podem ser conclusivos ou suspensivos. Gazzi, por sua vez, realiza, em cada série, a identificagdo
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intervalos que pode manifestar-se diversas vezes na melodia pelo processo de
transposi¢do ou "desenho em sentido oposto ao originalmente apresentado", isto &,
por inversdo. Apesar de Gazzi ndo citar, podemos atribuir, também, a elaboracdo da
unidade organica a interpolacdo ou emissdo de idéias, produzindo sua aumentaciao ou

e e . . . .2
diminuicio. Para exemplificar esse processo, analisemos a seguinte melodia®®:

SMT

B:ab |- R | | | |- |-
4

3 3 3 5 5
\ \
B:ab |- , | | | |- |-
4 4
3 5, 3 3
\ \

B:ab |- , | | | |- |-

N
N

Brab LTI L

\®]

\®]

\ 8]

\®]
(98]

sistematica de cada policordio, exercitando no aluno tanto o dominio dos graus como, também, a
visualizacao de todos os intervalos da série formados por suas extremidades.

¥ Melodia () (S4, 1990, p. 89). No método, as melodias sdo apresentadas divididas em grupos para
que a visualizagdo de sua construgdo fraseoldgica seja facilitada. As letras ao lado de cada grupo
norteiam a sua estrutura: maitsculas correspondendo ao grupo e minusculas aos incisos. Quanto as
maiusculas, (A) ou (B), indica-se, respectivamente, os grupos com repeticdo ou diversificagdo de
incisos. Quanto as minusculas, estabelece-se a letra (a) ao primeiro inciso e as suas posteriores
repeti¢cdes durante a melodia e as demais letras do alfabeto (b), (c), (d), (e), etc, as outras possibilidades
de construgdo ritmica que ocorrerem na melodia, respeitando a ordem alfabética necesséaria a sua
apresentacao.
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Aspecto Ritmico
Compasso binario de divisdes terndrias, com quatro grupos ritmicos do mesmo
tipo: B:ab
Em todos os grupos (B) o 1° inciso (a) ¢ formado por uma unidade pesada (2*
fase do ritmo elementar). O 2° inciso (b), ¢ formada por trés tergos (1* fase) e duas
unidades (2% fase), sendo a primeira acentuada.

Aspecto Melddico

Periodo-sintese: 3/24\3 3/4_2\ 3
N— —— ———

1° grupo

1° inciso: som-sintese (3).

2° inciso: bordadura superior (3 4 3) e som-sintese repetido (2 2).

2° grupo

1° inciso: som-sintese (4).

2° inciso: (4 3 2) notas reais com nota de passagem. O ultimo (3) ¢ som-sintese.
3° grupo

1° inciso: som-sintese (3).

2° inciso: bordadura inferior (3 2 3) e som-sintese repetido (4 4).

4° grupo

1° inciso: som-sintese (2).

2° inciso: repeticao do som-sintese (2 2) e som-sintese (3).
N\ \ \ N\ \ \ N\ \
Sons-sintese: 3 2 4 3 3 4 2 3

Encadeamento: 1 7 7 1 1 7 7 1

Unidade Orgéanica
Formada pelo dicérdio (3 2) do 1° grupo, o qual é transposto nos 2° grupo e
invertido nos demais

Como pudemos notar, ¢ através do som-sintese, o esqueleto da melodia, que a

linha delineia o seu percurso e onde a fungdo harmonica sera conduzida. Entretanto, o
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encadeamento ndo serd conseqliéncia somente do som-sintese mas, também, do

.2 . . 30
cmprego de outras notas reais 9. Vejamos no segulnte exemplo .

SMB N N
B:ab l_, | l_
3
2 1
N AN
B:cd | |,| | l_ |
3
2 4 2 |
AN AN
B:ab l_, | l_
3
2 1
N \
B:cd | |,| | I_-
3
2 z

Aspecto Ritmico

Melodia de quatro grupos em compasso ternario com divisdes bindrias:

B:ab B:cd B:ab B:cd

* A nota real é aquele som, dentro do inciso, que, ndo sendo uma nota melédica, (a) ou compartilha a
mesma fun¢do do som-sintese, reiterando-o, isto é, pertence as notas do acorde em questdo (b) ou
produz num mesmo inciso um encadeamento harmoénico com o som-sintese por ndo ser da mesma
natureza funcional. Concluimos, portanto, que todo som-sintese, o "esqueleto" da melodia, é nota real,
mas nem toda nota real é som-sintese.

3 Melodia n® 13 (S4, 1990, p. 126-128).
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Aspecto Melddico

/\ /\
Periodo-sintese: 3 1 2 3 3 1 2 1

N N N N S
1° grupo
1° inciso: som-sintese (3).

2° inciso: dicordio descendente do 1° grau, nota real (2) e som-sintese (1). O
encadeamento deste grupo ¢é resolutivo-apelante-resolutivo.

2° grupo
1° inciso: nota real (1) e som-sintese (2).

2% inciso: bordadura inferior do (2) nota real. O ultimo (3) ¢ som-sintese ¢ o (1) nota
real.

3° grupo - repeticao do 1°

4° grupo
1° inciso: nota real (1) e bordadura superior do som-sintese (2 3 2).

2° inciso: nota real (1) e som-sintese (2), bordadura superior do (2) nota real. O ultimo
(1) € som-sintese
AN N N\ N N N\ N\ N\
LILIL LR TL L L.

Sons-sintese 3 21 12 3 13 21 2 1
(e notas reais):
Encadeamento: 1 71 17 1 ... 1 71 7 1
Unidade organica

O tricordio 3 2 1 forma a unidade organica.

O 1° e 3° grupos apenas formados do tricordio 3 2 1.

No 2° grupo temos o tricordio invertido (1 2 3), precedido do 1° e 2° graus e
seguido do 1° grau.

No 4° grupo o tricordio apresenta-se ascendente ¢ descendente (123 2 1).

Este trabalho torna-se, por sua vez, mais rico, tanto melodicamente quanto
harmonicamente, com o surgimento de duas novas séries:a"7 1 2 3 4 5"ea"7 1
2 3 4 5 6". Melodicamente, o 5° grau apresenta-se tanto como grau resolutivo, por

ser o ponto de resolucao do 6° grau e por pertencer ao acorde da tdnica, quanto como
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um grau apelante, por resolver-se, também, no 1° grau. Harmonicamente, surgem
todos os sons que compdem os grau tonais, ou seja, aqueles graus que tém significado
oposto ao da tonica: "sdo dindmicos, inquietos, instaveis, precisam de resolugdo ¢ a
tonica ¢ o grau que mais lhe convém" (S4, 1990, p. 191). Sdo estes 0 4° ¢ o 5°,

denominados subdominante e dominante, respectivamente.

Estes graus, sintetizando, resumindo o contetido musical de uma melodia, lhe
proporcionam ao mesmo tempo maior coesdo dos som. Na interdependéncia destes
sons uma hierarquia se estabelece, com o predominio de um deles - a tonica. Temos,
entdo, a TONALIDADE de onde provém a denominagdo GRAUS TONAIS para
tonica, a dominante e a subdominante (Sa, 1990, p. 192).

Dessa forma, as possibilidades harmonicas aumentam, onde, com uma
paulatina elaboracdo dos aspectos ritmicos e melddicos, as melodias sdo
harmonizadas a trés vozes pelo emprego dos graus tonais, ndo somente com as
fundamentais de cada acorde, mas com o encadeamento de todas as notas que os
compdem.

Além das séries correspondentes ao modo maior, Gazzi aborda o0 modo menor
a partir da nogdo de tonalidade relativa. Ou seja, sendo o som 6, na série maior, a
tonica da série menor, este, por sua vez, ¢ chamado de "1" e, por meio de alguns
exercicios cantados, fixa-se o repouso nesse grau. Portanto, para a correta adequagéo
dos graus, "ha a necessidade de aproximar o 3 do 2 para formar um semitom (2 -3)
correspondente ao semitom 7 1 da escala maior. (...) o sinal de MENOS (-) ¢
empregado para aproximar um som do grau precedente" (Sa, 1990, p. 179).

Conduzindo, portanto, através desse procedimento, Gazzi enfatiza, segundo
Alvarez (2000), o aspecto tonal das escalas. Entretanto, logo em seguida, partindo de
um mesmo "1", o aluno ¢é levado a cantar "alternando o tricordio maior [1 2 3] ¢ o
tricordio menor [1 2 -3] de tonica" (Sa, 1990, p. 179). Dessa forma, trata-se o

reconhecimento das tonalidades por um aspecto modal.
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Quando o professor trabalha em um exercicio o reconhecimento do modo maior e
menor, ¢ fundamental que se utilizem as tonalidade relativas paralelas [homd&nimos]:
Do maior - Do menor, Sol maior - Sol menor, etc; assim se evita o cambio de tonicas
e se reafirma o sentido de modalidade (Alvarez, 2000, p. 6-7; trad. nossa’').

Portanto, 0 modo menor ¢ representado pela série "7 1 2 -3 4 5 -6", onde os
semitons "2 -3" ¢ "5 -6" definidores desse modo, correspondem, respectivamente, aos
semitons "7 1" e "3 4" do modo maior. Gazzi mantém, por sua vez, a sensivel para

que o ambiente tonal se faga presente em ambas as séries.

No inicio da musicalizacdo conseguida mediante este processo ja € possivel a

passagem para a grafia tradicional através da reciproca desse trabalho: o aluno que
. ~ . . 2

até entdo via graus e lia nome de notas, passa a ver cabegas de notas e ler graus®~.

Um aspecto importante do Método Gazzi de Sa que, até agora, ndo foi exposto
¢ a maneira como ¢ encaminha a leitura na pauta. Desde a composi¢do da série "7 1
2", Gazzi apresenta a pauta de uma linha frente a minima necessidade de lugares
exigida pela série. Com acréscimo de novos graus e com a flexibilidade de fixagdo do
"1" em varias posi¢des, sdo adicionadas a pauta novas linhas até o0 momento em que
chega-se ao pentagrama. Dessa maneira, a no¢do intervalar das séries, o aspecto
funcional dos sons, a leitura com nome das notas, em varias escalas, dos graus da
escala, permutando de lugar na pauta pela flexibilidade de fixacdo da tonica, treina o
aluno de forma natural a lidar, na grafia tradicional, com diversas claves, que vao,
somente, alterar a posi¢do das notas. Estas, entretanto, terdo significado mais
abrangente por representarem fun¢do especificas dentro contexto escalar, na medida
em que as tonalidades sdo vistas como fruto da posi¢do dos semitons constitutivos do

modo. Pelo mesmo motivo, surge a necessidade do emprego das alteracdes (# e

! Texto original: Cuando el profesor trabaje en un ejercicio de reconocimiento del modo mayor y
menor, es fundamental que se utilicen las tonalidades relativas paralelas: Do mayor — Do menor, Sol
mayor — Sol menor, etcétera; asi se evita al cambio de tonicas, y se reafirma el sentido de modalidad.

*2 Gazzi de Sa em Introdugdo ao Método (S4, 1990. p. 19).
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b )**, onde o primeiro, nas escalas maiores da ordem dos sustenidos, altera o 7° grau
para que este se torne a sensivel da tonica desejada (7—1). O segundo, nas escalas
maiores da ordem dos bemdis, altera o 4° grau, para que, da mesma forma, se
estabeleca uma "dupla sensivel" (Wisnik, 1989, p. 140) junto ao "7" (4—3),

constituindo o diabolus, tdo evitado, in musica.

** No ambito do tonalismo, a presenga das alteracdes nas escalas de modo menor e sua adequacao
aquele é vista em comparacdo com a formagdo das escalas do modo maior, ou seja, o conceito de
escalas relativas. Isto se dd em funcdo de sua natureza modal que exige, em adig¢do as alteragdes ja
estabelecidas (2° grau na ordem dos sustenidos e 6° grau na ordem dos bemois), o uso de uma sensivel

artificial. Isto é, fendmeno polarizador obrigatério que, dentro dos padrdes tonais, estabelece uma
tonica.



CONCLUSAO

Como pudemos ver ao longo desta pesquisa, tratar a questdo da escrita e
leitura musical nao ¢, definitivamente, um assunto tdo simples quanto parece. Na
verdade, simples nunca foi.

Do ponto de vista historico-educacional, a presenca da grafia musical no
processo de ensino da musica sempre foi motivo de controvérsia. Observamos que na
primeira metade do século XX eclodiram, no estrangeiro, diversas correntes
metodoldgicas propondo novas maneiras de encarar a musica em sala de aula. O
principal objetivo era inserir o aluno no processo de constru¢do do conhecimento
musical, sem desconsiderar, ainda, o aspecto escrito mais relacionado a tradigdo
erudita. Outros pensadores e educadores da musica da segunda metade deste século
viriam propor outros ideais para a educagdo, pautados na experimentagdo,
conjugando, por sua vez, diversas manifestacdes artisticas. Neste caso, foi priorizada
uma relacdo maior com a musica contemporanea, desconsiderando, na maior parte
dos casos, as praticas relacionadas a linguagem tradicional.

Essas correntes exerceram grande influéncia no Brasil, provocando, por sua
vez, adaptado ao nosso contexto, um quadro educacional, em termos, parecido:
mesmas tendéncias, procedimentos e metas gerados a partir de questdes referentes, de
maneira geral, a como, porqué e o qué ensinar.

Dessa forma pudemos constatar que, no Brasil, as investidas em estabelecer
meios educacionais tendo como base metodologias estrangeiras (Dalcroze, Orff,
Kodaly, Willems, Payter, Schaffer, Swanwick, entre outros) esbarraram com um
contexto social bem diferente dos quais esses procedimentos foram concebidos. E

claro que, quando falamos em educagdo, estamos nos referindo ao ser humano como
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um todo, oriundo donde for. Entretanto, é preciso ter em mente as particularidades de
cada cultura e sociedade para que, sejam quais forem os caminhos escolhidos, o
ensino da musica ndo se torne algo distante, mas que, acima de tudo, desperte no
aluno uma audicdo critica, capaz de fazé-lo inserir-se cada vez mais em seu meio.
Dessa forma, o aluno, tendo em vista ferramentas que estejam ao seu alcance, produz
a capacidade e, sobre tudo, a curiosidade de investigar os fendmenos sonoros.

Nesse processo, tendo em vista a escrita musical como algo tdo utilizado mas,
também, demasiadamente contestado, se fez necessario avaliar sua importancia, sua
presenga e formas de abordagem na constru¢ao do conhecimento musical, justificado,
simplesmente, pela inicial controvérsia. Como resultado dessa investigacdo, foi visto
que a negacdo da grafia vai de encontro a possibilidade de uma musicalizacio
integral, onde o aluno defronta-se com o fenomeno sonoro e utiliza a escrita como
meio de reflexdo, elaboragdo e experimentagdo consciente do pensamento musical.
Entretanto, o seu uso sem propdsito, isto ¢, sem ater-se, acima de tudo, a matéria
prima que move a conscientizagdo da musica enquanto linguagem, ou seja, o som
(entenda-se este termo por um aspecto mais amplo que somente a altura das notas),
desfavorece o entendimento da musica como sendo um "personagem" vivo, pronto
para adentrar em nossos ouvidos e transmitir, pelo equilibrio entre intui¢do e
objetividade, o seu discurso.

Em um segundo momento, tentou-se mostrar uma metodologia que abarcasse
a escrita e a leitura musical por uma perspectiva consciente, ou seja, como
instrumento mediador entre musica e compreensdo, buscando a musicalizagdo ludica,
porém profunda em seus aspectos estruturais. Ao mesmo tempo, apresentar seu acerto

no contexto de nosso pais como fruto das experiéncias de um musico, professor ¢
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compositor que, por mais de 40 anos, conviveu com a realidade de nossos jovens, a
qual (precisamos considerar) nao estd, hoje, muito diferente.

Como objetivo final deste trabalho, buscou-se, portanto, despertar a atengdo
dos seus possiveis leitores para os caminhos sinuosos que permearam a educacio
musical brasileira. Da mesma forma, estimular a reflexdo quanto o uso da escrita e
leitura musical nas aulas de musica e elucidar, tanto historicamente quanto
metodologicamente, as propostas de Gazzi Galvao de Sa presentes no seu Método de
Musicalizagao.

Portanto, o Método Gazzi de S4 se apresenta aos professores como uma boa
opcao, na medida em que descomplica o contato do aluno com a grafia, privilegiando,
por sua vez, um aprendizado vinculado a pratica musical.

Nao entendam essas paginas como uma promulgagdo excludente e
desfavorecedora de outras possibilidades de ensino. Leitura e escrita musical &,
certamente, um assunto complicado e divergente que se depara com o seu uso mal
direcionado, conseqiiéncia, principalmente, da ma formacao profissional.

O trabalho poderia ter sido mais proveitoso se conduzido a uma andlise
comparativa da proposta de Gazzi com alguma metodologia mais difundida no Brasil.
Entretanto, como, em nosso pais, ndo seguimos nenhuma linha metodologica
especifica para o ensino da musica, isso tornou-se impossivel.

Outra possibilidade, seria uma pesquisa mais profunda comparando o Método
Gazzi ao Método Kodaly. Acredito que esse estudo possa contribuir para o
enriquecimento das duas linhas metodologicas, na medida em que estas se convergem
a0 mesmo ponto em comum: o uso construtivo da leitura a da escrita musical presente
no processo de musicalizagdo, de modo a facilitar o contato do estudante com a

linguagem. A pesquisa poderia, talvez, ser estendida a proposta de Carl Orff onde ¢
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perseguido, como em Gazzi, "o ritmo da palavra em todo seu potencial" (Paz, 2000, p.
262) enquanto ponto de partida para a constru¢do do discurso. Nas palavras de
Fonterrada (2008), fica claro a convergéncia das duas propostas quando diz que "para
Orff o ritmo ¢ a base sobre a qual se assenta a melodia e, em sua proposta pedagogica,
deveria provir do movimento, enquanto a melodia nasceria dos ritmos da fala"
(Fonterrada, 2000, p. 161).

Em ultimas palavras, deixo, aqui registrado, o depoimento de Ruy Wanderley,
musico, regente e ex-aluno de Gazzi de S4, onde expressa seu aprego tanto pelas aulas

tidas com o professor quanto pela admiragdo que por ele sentia.

"Gazzi de Sa foi meu professor nos anos de 61 e 62 no Conservatorio Nacional de
Canto Orfednico (CNCO). Ja tinha alguma idade, mas mantinha um entusiasmo
incrivel pelo ensino da musica e, ¢ claro, usando o seu método. Algumas vezes ele
levou o coral do colégio Anchieta para demonstrar o trabalho. Cantava arranjos seus,
musicas variadas e sempre fazia uma leitura a 1* vista com os alunos, o que nos
encantava pela rapidez com que resolviam questdes tedricas, altura e ritmos.
Enfatizava os alunos-regentes, os solistas. Teve, na época, o incentivo de todos os
profs. no CNCO, principalmente do Prof. José Vieira Branddo que ndo era o diretor
administrativo, mas uma espécie de substituto natural de Villa-Lobos, falecido em
59. Também recebia um apoio enorme de seus ex-alunos, os mais importantes eram
Theresia de Oliveira e Ermano de S4, seu filho. Ele abriu para mim, recém chegado
do interior, portas muito largas da musica maior, nas aulas de apreciacdo
musical. Fazia analise das formas, era "vidrado" na musica de Bach, levava
gravagoes (preparadas em fitas pelo Ermano) e ficava aulas e mais aulas analisando
fugas, sonatas, dangas, registrava os compassos em grupos de tracos no quadro
(pauzinhos, como chamava) e aclarava para nés todo o mistério da estrutura. (...)
Bem, ele me contaminou com essa apreciagdo, junto com a Hist. Musica que aprendi
com o Prof. Adhemar da Nobrega, também amigo dele. O homem Gazzi de Sda era
especial, um cavalheiro, um amigo, um mestre completo" (mensagem pessoal
recebida em 26 de julho de 2010; grifo nosso).
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