UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
CENTRO DE LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM MUSICA
MESTRADO E DOUTORADO EM MUSICA

O USO DE INSTRUMENTOS DE DIFERENTES NATUREZAS NO PROCESSO DE
MUSICALIZACAO

MAURO LUIZ DA ROCHA SOARES

RIO DE JANEIRO, 2015



O USO DE INSTRUMENTOS DE DIFERENTES NATUREZAS NO PROCESSO DE
MUSICALIZACAO

por

MAURO LUIZ DA ROCHA SOARES

Dissertacdo submetida ao Programa de Pds-
Graduagdo em Musica do Centro de Letras e
Artes da UNIRIO, como requisito parcial
para obtencdo do grau de Mestre, sob a
orientacdo da Professora Dra. Salomea
Gandelman.

Rio de Janeiro, 2015



UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

REITOR
Luiz Pedro San Gil Jutuca

VICE-REITOR
José da Costa Filho

DECANO DO CENTRO DE LETRAS E ARTES
Carole Gubernikoff

DIRETOR DO INSTITUTO VILLA-LOBOS
Sergio Azra Barrenechea

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM MUSICA
Coordenador do Curso de Mestrado:
Clayton Daunis Vetromilla

Soares, Mauro Luiz da Rocha.
S676 O uso de instrumentos de diferentes naturezas no processo de
musicaliza¢do / Mauro Luiz da Rocha Soares, 2015.
103 f.;30cm

Orientadora: Salomea Gandelman.
Dissertagdo (Mestrado em Miisica) — Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2015.

1. Instrumentos musicais - Instrugdo e estudo. 2. Escolas de musica.
3. Musicalizag#o. I. Gandelman, Salomea. II. Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro. Centro de Letras e Artes. Programa de pds-
Graduagdo em Musica. II1. Titulo.

CDD - 784.19

Autorizo a copia da minha dissertagdo "O USO DE INSTRUMENTOS DE DIFERENTES
NATUREZAS NO PROCESSO DE MUSICALIZAGCAQ", para fins didaticos.

Mauro Luiz da Rocha Soares




E@j
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO - UNIRIO
Centro de Letras e Artes - CLA

Programa de P6s-Graduago em Miisica - PPGM
Mestrado e Doutorado

O USO DE INSTRUMENTOS DE DIFERENTES NATUREZAS NO PROCESSO DE
MUSICALIZACAO
por

MAURO LUIZ DA ROCHA SOARES

BANCA EXAMINADORA

(72/‘1& Ui (L %v -:&_é;,,m

Professora Doutora Saloméa Gandelman (orientadora)

'Mc?;a'm e A Dol N
Professora Doutg;i Mbnica Afmelda ,Duarte

N—}Lg\pu. ‘/\i \A”’V ’

Professora Doutora Mallsa Carla Pinto Passos

Conceito: 7” )//}:.n—wio




AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Escola de Musica Villa-Lobos, onde pude trabalhar
durante os Gltimos nove anos com liberdade para desenvolver meus procedimentos didaticos.
Agradeco também a CAPES pelo apoio financeiro, na forma de bolsa de estudos, e a
UNIRIO, onde estudei desde a graduagdo. Agradeco a minha orientadora, Salomea
Gandelman, pela sua sabedoria, pelo seu comprometimento com o meu trabalho e pela sua
atuacdo, sempre me motivando a escrever; aos professores Monica Duarte, que orientou
minha monografia na graduacdo e participou das bancas de qualificacdo e defesa da
dissertacdo, e José Nunes, pelos seus textos que foram importantes em varias etapas desta
pesquisa e pelas suas contribuicGes no exame de qualificacdo. Agradeco também as
professoras Maria Vitoria e Celeste Kelman, do PPGE-UFRJ, por terem me aceitado como
aluno nas suas disciplinas que aprofundaram meus conhecimentos sobre psicologia da
aprendizagem; e Mailsa Passos, do PROPED-UERJ, que participou da banca de defesa da
dissertacdo. Agradeco ao Portella, pelas aulas de analise musical, ao Igor pelas aulas de inglés
gue me prepararam para a selecdo do mestrado, e ao Chico, a Isadora e a Mailsa (novamente)
pela ajuda na elaboracdo do pré-projeto. Agradeco ao Igor (novamente) pela traducdo do
resumo, e ao Alexandre pela elaboracdo dos exemplos musicais. Também quero expressar
minha gratiddo aqueles que participaram indiretamente da minha trajetoria académica:
inicialmente aos meus familiares, Elso (in memoriam), Idivete, Cristina, Amanda, Rita e
Bruno, que me apoiaram e torceram muito para 0 meu sucesso profissional. Quero ainda
agradecer ao Rogério e a Miriam, que me incentivaram a abandonar a minha antiga profisséo,
e Gilberto e Marta, que me acompanharam na reta final desta pesquisa. Finalmente, agradeco
a todos os meus alunos das diferentes instituicdes onde trabalhei, que me levaram a questionar
0s meus antigos procedimentos didaticos e a procurar novos caminhos para 0 ensino de

instrumentos musicais.



SOARES, Mauro L. da R. O uso de instrumentos de diferentes naturezas no processo de
musicaliza¢do. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Mdusica) — Programa de Pds-Graduacdo em

Mousica, Centro de Letras e Artes, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

RESUMO

Esta pesquisa trata do ensino praticado nas escolas de musica que, ainda desatualizado, ndo
atende satisfatoriamente as necessidades de aprendizagem e aos anseios dos alunos que se
iniciam no estudo formal de um instrumento musical. O objetivo do trabalho foi aplicar
procedimentos didaticos atualizados metodologicamente que articulem os diferentes niveis de
conhecimentos musicais e ritmos de aprendizagem apresentados pelos alunos. Para tanto
buscou-se fundamentacdo nas teorias curriculares, nas metodologias de musicalizacdo e na
psicologia historico-cultural soviética, todas desenvolvidas a partir do inicio do seculo XX e
gue convergem para a valorizacdo do ambiente cultural dos alunos, seus interesses, e seus
meios caracteristicos de execucdo, producdo e ensino/aprendizagem. Aliando fundamentacédo
tedrica e conhecimentos empiricos, este estudo propfe o ensino coletivo de instrumentos
musicais de diversas familias como ferramenta de musicalizacdo, visando a iniciacdo
instrumental nos moldes da mdsica como praticada fora do ambiente escolar,
contextualizando o seu ensino. A pesquisa de campo se deu através do acompanhamento de
alunos, entre 16 e 18 anos, com trajetdrias de vida distintas, do primeiro periodo do Curso
Bésico de Mdusica da Escola de Musica Villa Lobos, em aulas coletivas de instrumentos
musicais ministradas pelo autor desta dissertacdo. Concluiu-se que o ensino coletivo no inicio
da aprendizagem proporciona um contato descontraido com diversos instrumentos, permite
gue os alunos compreendam a relacdo entre os instrumentos dentro do grupo musical e
estimula a criacdo de padrées de acompanhamento, condi¢cdes que devem anteceder a
preocupacdo com o desenvolvimento técnico e a especializacdo em um instrumento e em uma
vertente musical. A pesquisa também ressalta que a Escola de Mdusica Villa Lobos e outras
instituicbes com caracteristicas semelhantes, pelo seu tamanho e pela sua heterogeneidade,
sdo as que podem e devem viabilizar o ensino para alunos com interesses na aprendizagem de
instrumentos de diversas familias e ligados as vérias tradicbes musicais que permeiam a nossa
sociedade.

Palavras-chave: Instrumentos musicais - Instrugdo e estudo. Escolas de misica. Musicalizagéo.
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learning process. 2015. Master Thesis (Mestrado em Musica) — Programa de Pos-Graduagédo
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ABSTRACT

This research is about the music teaching process adopted in brazilian music schools, that is
outdated, and walk against the needs of students, that are starting in the formal study of the
musical instrument. The objective was to apply updated didactic procedures that help students
with different levels of knowledge and different levels of evolution regarding to the learning
process. Summing up, we found support on curricular theories, methodologies used to start
the learning process and in the soviet historical-cultural psychology developed in the
beginning of XX century, that point to the valorization of cultural environment, their interests
and characteristic ways of production, teaching/ learning process. Adding theoretical
foundation and empirical knowledge, this research suggests the collective teaching of musical
instruments from different families, aiming for the starting learning process out of school
environment and contextualizing its teaching. The field research occurred following students
between 16 and 18 years old, all of them with different life stories, from first period of Basic
Music Course of Escola de Musica Villa-Lobos, in music instrument collective classes by the
author of this research. To conclude, the collective classes in the beginning of the learning
process, brings a adequate environment with different music instruments, and it allows the
students to understand the function of each instrument inside a music group, and also
stimulates the creation of standards that should come before the technical development of a
music instrument specialization. This research also indicates that Escola de Mdusica Villa-
Lobos and others big institutions could improve the music teaching to students that want to
learn how to play a music instrument from different families regarding to the great music
tradition that we have in our society.

Key words: 1. Musical instruments — Education and studying. 2. Music school.
3. Beginning musical learning process
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INTRODUCAO

Ingressei na Escola de Musica Villa-Lobos (E.M.V.L.) em 2005, como professor de
contrabaixo elétrico e nela sempre atuei no Curso Basico de Mdsica. A partir de entdo,
procurei relacionar o conhecimento empirico, adquirido através da pratica docente, aos
ensinamentos oriundos das disciplinas do curso de graduacdo em Educacdo Artistica,
Licenciatura Plena - Habilitacdo Mdsica, da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro (UNIRIO), iniciado em 2004. Em 2010 conclui o curso de licenciatura, apresentando
a monografia intitulada “Aulas de instrumentos musicais em grupo: uma proposta a partir do
conceito de zona de desenvolvimento proximal, de Vygotsky”, sob a orientacdo da Prof® Dr?
Maonica de Almeida Duarte. Graduado em licenciatura, passei a ministrar aulas de Viol&o, de
Harmonia, Leitura e Escrita Musical, Percepcdo Musical, Apreciacdo Musical e Préatica de
Conjunto no curso basico da E.M.V.L. A diversidade de disciplinas que leciono me permitiu
conhecer melhor os alunos, ter uma visdo mais ampla do funcionamento do curso e
compreender a relacdo entre os conteudos das disciplinas que constam da grade curricular.
Observei, no entanto, uma grande insatisfacdo ou desinteresse entre os alunos, ritmos de
aprendizagem muito diferenciados e uma evasdo escolar de em torno de 80%.

Os pontos de discrepancia entre os interesses dos alunos e aquilo que a escola
oferece me levaram a comparar minhas observagdes sobre o curso basico da E.M.V.L. com as
de diversos trabalhos académicos sobre escolas de musica. Os autores de tais trabalhos
também constataram a insatisfacdo dos alunos com o ensino das escolas, além da defasagem
entre 0s processos de ensino/aprendizagem usados nesses estabelecimentos e as novas
tendéncias e diretrizes da educagdo musical.

Considerando o quadro relatado acima, verifiquei que um estudo de caso que se
propusesse apenas a identificacdo dos motivos de descontentamento dos alunos do curso
basico da E.M.V.L. e de seu baixo aproveitamento na aprendizagem do conteddo das
disciplinas seria redundante, ndo contribuiria para a area da educacdo musical e, mais
especificamente, para o planejamento e organizagéo do trabalho em escolas de mdsica. Ficou
claro para mim a necessidade de embasar metodologicamente o ensino com teorias
educacionais atualizadas, e n&o apenas propor pequenas alteracbes em um modelo
educacional que ndo atende mais aos anseios e as necessidades dos estudantes de musica do

Nosso tempo.



A partir das premissas apresentadas, defini como objetivo deste trabalho propor e
desenvolver procedimentos metodoldgicos que permitam superar os problemas observados e
analisar sua eficiéncia. Com base em experiéncias, até certo ponto semelhantes, de outros
autores, € nas minhas préprias, desenvolvi uma proposta de ensino coletivo com uso de
instrumentos de diversas naturezas que objetiva recriar 0os contextos em que a producao,
préatica e aprendizagem musical ocorrem fora do ambiente escolar. Para fundamenta-la, me
reporto aos Estudos Culturais e a Tendéncia Contextualista de Educacdo Musical, que
convergem para a valorizacdo das diversas culturas e o reconhecimento dos varios interesses
presentes na sala de aula. Para abordar as questdes cognitivas que levam em conta 0S
diferentes ritmos de aprendizagem apresentados pelos alunos e apontar modelos de
ensino/aprendizagem mais eficientes do que os atualmente praticados na escola, baseio-me
nos autores da psicologia historico-cultural e da educacdo musical, que destacam o0s
beneficios das aulas em grupo com a presenca e participacdo de alunos com diferentes niveis
de conhecimento.

Na elaboracdo deste trabalho, inicialmente, fiz uma pesquisa bibliografica e, em
seguida, visando aplicar pressupostos metodolégicos intuidos a partir de experiéncia prévia, e
fundamentados nos autores estudados, montei uma turma com alunos ingressantes na EMVL,
de cujas aulas, na modalidade de ensino coletivo, pude fazer uma anélise critica de minhas
propostas.

O primeiro capitulo da dissertacdo é dedicado a pesquisa bibliografica sobre as
escolas de musica. Nele as minhas observacgdes a respeito do curso basico da E.M.V.L. sdo
comparadas aos resultados de pesquisas recentemente feitas em instituicGes de ensino de
musica, ainda baseadas no modelo conservatorial,® por Maura Penna, Margarete Arroyo,
Luciana Requido, Neide Esperidido, Vicente Estevam, Lilia do Amaral Manfrinati Justi, Elisa
da Silva e Cunha, Rejane Harder e Liane Hentschke, que abordam o repertério utilizado na
aprendizagem e os instrumentos ensinados nas escolas, a relagcdo entre as disciplinas da matriz
curricular, a organizacdo institucional desses estabelecimentos, e a formagédo de professores
de instrumentos. A Ultima secdo do capitulo é destinada ao curso basico de mdsica da

E.M.V.L. Nela descrevo a organizacao das disciplinas e assinalo que algumas medidas tém

1 . P R .

Modelo estruturado na Franca, no final do século XVIII, que tem como fundamentos a divisao do curriculo em
disciplinas tedricas e praticas, voltadas para a transmissdo do conhecimento musical erudito europeu e com
énfase no desenvolvimento do virtuosismo instrumental.



sido tomadas pelos professores de instrumento ou pela coordenagéo do curso para diminuir a
evasdo escolar e o baixo aproveitamento dos alunos.

O segundo capitulo, dividido em trés secdes, é dedicado a fundamentacéo teorica que
julgo necessaria para sustentar a proposta de ensino coletivo, que seré apresentada no terceiro
capitulo, a partir de trés eixos: as teorias curriculares, as tendéncias de educacdo musical e a
psicologia cognitiva. A primeira secdo € dedicada a descricédo e a analise das principais teorias
curriculares, tendo como ponto de partida o discurso de autores da area curricular, como
Tadeu Tomaz da Silva e Antdnio Flavio Moreira, que consideram que o curriculo ndo pode
ser analisado fora de seu contexto social, historico e cultural e das relagdes de poder vigentes
na escola e na sociedade. A segunda secao é destinada a descricao e analise das metodologias
da educacdo musical propostas a partir do inicio do século XX, utilizando como referéncias os
autores Ermelinda Paz, José Nunes Fernandes, Ménica de Almeida Duarte, Tereza Mateiro e
Beatriz Ilari. Nessa secdo também aponto a articulagdo existente entre essas metodologias e as
teorias curriculares do mesmo periodo.

A terceira secdo aborda as questdes relativas aos processos de aprendizagem musical,
com objetivo de compreender os motivos dos diferentes ritmos de aprendizagem observados
em sala de aula. Nela sdo confrontadas as perspectivas de autores das areas da educacéo,

como José Libaneo, Daniel Levitin, da psicologia cognitiva, e da educacdo musical, como

John Sloboda, Lucy Green, José Nunes Fernandes, Cecilia Conde e José Maria Neves, que

fazem referéncia a diferentes etapas ou contextos de aprendizagem. As diferentes perspectivas
desses autores sdo comparadas com as de Lev S. Vygotsky, Alexander L. Luria, autores da
psicologia historico-cultural, e de Sara Paim, Jerome Bruner e Angel Pino, que destacam a
importancia da instrucdo e da interacdo social para o desenvolvimento cognitivo.

Tendo como ponto de partida os problemas apontados no primeiro capitulo e a
fundamentacdo tedrica do segundo, no terceiro capitulo apresento uma proposta de aulas
coletivas de instrumentos como ferramenta de iniciacdo musical no @mbito das escolas de
masica, capitulo que, por sua vez, estd dividido em trés secbes: na primeira, me reporto ao
discurso de autores como José Nunes Fernandes, Lucy Green, e Margarete Arroyo, entre
outros, que criticam os procedimentos de ensino utilizados pelas escolas e professores; na
segunda secdo, apresento 0 ensino coletivo de instrumentos musicais como proposta de
iniciagdo musical nas escolas de musica, utilizando como referéncia autores como Lucy

Green, Keith Swanwick, Patricia Santiago, Flavia Cruvinel, Maura Penna, José Coelho



Almeida, Cecilia Conde e José Maria Neves. Na terceira secdo proponho alguns
procedimentos a serem adotados em aulas.

O quarto capitulo é dedicado primeiramente ao relato e analise de uma experiéncia
de ensino coletivo com instrumentos musicais de uma mesma familia, que observei na
E.M.V.L. entre os anos de 2004 e 2006, que visava a iniciagdo e experimentacao instrumental.
Em seguida descrevo como fui desenvolvendo minhas propostas de aula, em 2010, fora da
E.M.V.L., com o uso de instrumentos de diferentes tipos, cordas, teclas e percussdo, na
mesma aula. Na terceira secédo, descrevo como, em 2012, na E.M.V.L., procurei integrar
apreciacdo e execugdo, utilizando instrumentos de percussdéo como forma dos alunos se
familiarizarem com novos géneros musicais. A quarta secdo destina-se a turma de ensino
coletivo que formei durante o segundo semestre de 2013 para aplicar e avaliar criticamente as
propostas de aula que elaborei para alunos ingressantes do curso bésico da E.M.V.L. Nessa
secdo consta a ementa criada para a disciplina e uma analise dos resultados da aplicacdo da
proposta. Na Ultima secdo destaco a importancia do teclado como instrumento de facil
execucdo para os iniciantes e de auxilio ao ensino/aprendizagem dos aspectos tedricos que
porventura sejam tratados na sala de aula.

Nas consideragdes finais faco um breve histérico do que foi abordado em cada
capitulo destacando os aspectos relevantes. Faco ainda algumas consideracdes sobre o que
pude observar nas minhas experiéncias de ensino coletivo e termino destacando as vantagens
que tém as grandes escolas, como a E.M.V.L., que podem oferecer uma diversidade maior de
instrumentos para o ensino instrumental.

Nos anexos, colocados apoés as referéncias, constam a lista de alunos participantes da
turma montada para experimentar as propostas de aula que desenvolvi, o relatério das aulas e

uma avaliagéo do desempenho individual dos alunos.



1 - AS ESCOLAS DE MUSICA

Embora, ao longo do século XX, tenhamos presenciado profundas transformacées
sociais, culturais e tecnoldgicas que modificaram a produgdo e a pratica musicais e as

preferéncias do mercado consumidor de musica, observamos que as institui¢ces de ensino de
masica, estruturadas de acordo com o modelo conservatorial, ndo acompanharam esse

processo, causando insatisfacdo aos alunos e ndo atendendo as necessidades do mercado de
trabalho na &rea. Estevam (2010) ao estudar os motivos da evasdo escolar nos cursos técnicos
de instrumentos musicais e canto nos Conservatorios Estaduais de Leopoldina e de Juiz de
Fora, em Minas Gerais, concluiu que a evasdo “caracterizou-s& COmo consequéncia da
distancia da visdo institucional em relacdo a sua realidade social, privilegiando aspectos
politico-administrativos em detrimento de uma pedagogia voltada para a realidade social”
(ESTEVAM, 2010, p. 133). Para ele, essas instituicbes ndo incorporaram o0s padrbes
educacionais da contemporaneidade® e ainda organizam os curriculos de seus cursos a partir
de critérios da modernidade®, privilegiando a capacidade de reproducéo e o desenvolvimento
técnico-instrumental, num posicionamento distante das propostas atuais para a educagdo
musical e dos objetivos dos alunos.

O autor apresenta em seu trabalho sugestbes que visam diminuir a distancia

verificada que, de acordo com sua analise, motiva a evasao e o fracasso escolares:

(...) ouvir os pais e os alunos sobre suas expectativas, também seria uma
oportunidade de interagir com a realidade social e, dessa forma, diminuir as
desconfiancas percebidas entre os alunos, a sociedade e as familias em relagdo aos
Conservatorios. Entretanto, percebemos também que ha& a necessidade de rever as
prioridades dos Conservatérios, valorizando em maior escala a sociedade local, com
seus significados e valores socioculturais.

Outra iniciativa importante a ser considerado (sic), de forma a ampliar o
didlogo, seria convidar professores externos, de preferéncia pesquisadores da area de
Educagdo Musical, para palestras e ou debates, com temas de interesse do professor

2 para Santos (2011) as questdes contemporaneas surgiram a partir da insatisfacdo com os padrées rigidos da

modernidade (descrita em seguida), que, baseados na cultura eurocéntrica, deixaram de satisfazer as
necessidades de um mundo globalizado. Esta insatisfacdo se refletiu na elaboracdo de teorias educacionais que
propdem a valorizagdo das identidades dos individuos e dos diversos grupos que compdem a sociedade. Na
perspectiva contemporanea da educacdo, o curriculo passa a ser flexivel, adaptando-se aos contextos sociais, e 0
ensino deve incentivar o desenvolvimento das capacidades de reflexdo e de criagdo dos alunos.

¥ De acordo com Santos (2011), os conceitos educacionais do periodo moderno foram desenvolvidos a partir da
racionalidade das ciéncias naturais, que valorizam a ordem, o controle, a uniformidade e a previsibilidade.
Dentro da visdo educacional da modernidade, o curriculo é unificado, transmitindo valores considerados
universais. O grupo também é tratado de forma homogénea, considerando que todos da mesma faixa etaria estéo
no mesmo nivel de aprendizagem e devem responder da mesma maneira as mesmas questdes. O afastamento de
um individuo ou grupo dos padrdes estabelecidos previamente é visto como problema a ser solucionado.



e aluno, o que permitiria a inclusdo de cursos de extensdo para formacéo de
professores, tdo reivindicados nas vozes ouvidas nos PPP’s, nas entrevistas e
questionarios. A formacdo continuada desses professores e o envolvimento dos
alunos no processo certamente reverteriam a favor dos Conservatorios, diminuindo a
distancia entre as expectativas e a realidade pratica, entre a teoria e o cotidiano
pedagdgico da instituigdo. (...)

Finalmente, consideramos importante deixar sugeridas novas pesquisas
cientificas, aprofundando o conhecimento em outros Conservatérios de Minas
Gerais e em outros niveis de ensino nessas institui¢des, possibilitando, assim, o
aprofundamento dos resultados da presente pesquisa (ESTEVAM, 2010, p.134-135).

1.1 Metodologias de musicalizagdo, instrumentos e repertérios utilizados na

aprendizagem

Embora tenham surgido no século XX novas metodologias de musicalizagdo, que
abordarei no segundo capitulo, conservatorios continuam utilizando os métodos tradicionais,
porque é mais comodo manter um método mais conhecido e utilizado por geracbes do que
optar por outro mais moderno, menos difundido, op¢do que requer a especializacdo de seus
profissionais. Tal conservadorismo ndo esta presente somente nas metodologias de
musicalizacdo utilizadas, reflete-se também no material didatico e no repertorio selecionados
pelas escolas ou por alguns de seus professores para o ensino, também contribuindo para
distanciar o aluno do professor e da escola.

Por meio da analise das entrevistas realizadas por Estevam (2010) com alunos e
professores dos Conservatorios Estaduais de Leopoldina e de Juiz de Fora, em Minas Gerais,
verifica-se uma demanda pela ampliacdo dos géneros musicais utilizados para o ensino de
instrumentos musicais, assim como pela introducdo de aulas de outros instrumentos,
principalmente os ligados a musica popular, como baixo elétrico, guitarra e bateria. As
diferencas verificadas entre as expectativas dos alunos e a realidade que encontram nos
conservatorios e escolas de musica geram insatisfacdo e desmotivacdo pelo estudo, levando-
0s a evadirem de algumas dessas instituicdes. Complementando o que foi identificado por
Estevam (2010), Penna (2010) destaca que

(...) as referéncias para as praticas pedagogicas em educacdo musical ndo podem se
restringir @ mosica erudita, que se enraiza na cultura europeia. Torna-se
indispensavel abarcar a diversidade de manifestacdes culturais, incluindo as
populares e as da midia (PENNA, 2010, p.90).



Para Penna (2010), € necessario que a educacdo musical considere como material de
trabalho as produgdes musicais vinculadas aos diferentes grupos sociais, étnicos, regionais e
de diferentes faixas etarias que compdem a sociedade.

A distancia entre a realidade dos alunos e os contetdos ensinados, como foi apontado
por Estevam (2010), ndo € particularidade dos conservatérios de musica que oferecem cursos
nos niveis basico e técnico, estando igualmente presente também no meio universitario.
Requido (2002), ao se referir aos cursos de bacharelado das universidades, também abordou

esta questdo, apontando para a distancia existente entre 0s conhecimentos necessarios para o
exercicio da atividade de musico e 0s conhecimentos ministrados nos curso de graduacdo em
masica. Para ela, 0s cursos de bacharelado ndo oferecem um ensino adequado as necessidades
do musico profissional, uma vez que é voltado para a formacdo de solistas para orquestras e
pautado em repertdrio da musica erudita europeia, atendendo apenas uma parcela do mercado
de trabalho.

Consequentemente, ainda de acordo com a autora, 0s musicos, considerando
insuficiente o curriculo oferecido pelas universidades, buscam formacdo complementar com
professores particulares ou em escolas alternativas de masica, que ndo precisam submeter o0s
seus curriculos as determinac6es do Ministério da Cultura. Arroyo (2001), ao efetuar pesquisa
no Conservatério de Musica de Uberlandia, também em Minas Gerais, relata o caso de um

aluno:

O que ocorria, entretanto, era um conflito entre expectativas como as de Daniel e 0
modelo de educacdo musical ao qual o Conservatorio estava atrelado. Esse conflito
resultava na desisténcia dos alunos, que se evadiam da escola. Ao cruzar dados
relativos as expectativas dos alunos, como as de Daniel, & preocupacdo dos
professores e da dire¢do com a expressiva evasdo dos estudantes e a uma (sic)
insercdo crescente da musica popular nessa escola nos Ultimos anos, levantei a
hipotese de que a introducdo da masica popular no Conservatério foi resultado,
mesmo que parcial, da pressdo de alunos (ARROYO, 2001, p.65, grifos da autora).

Os responsaveis pela direcdo pedagogica do Conservatorio de Uberlandia cederam a
pressdo dos estudantes, aceitando a expansdo das manifestacdes culturais consideradas validas
para a educagdo musical, e introduzindo a musica popular e 0 ensino dos instrumentos mais
utilizados na execucdo desse repertorio. Entretanto, a inser¢do de tais instrumentos e do
repertorio popular pode provocar um conflito entre dois mundos dentro da escola. Para
Arroyo,



A presenca concomitante das denominadas musica popular e misica erudita no
Conservatorio demonstra estar em processo de elaboragdo. Por um lado, a
tradicional presenca da musica erudita nessas instituicdes de ensino, tradicdo muito
incorporada nas representac@es sobre o fazer musical de grande parte de seus atores,
principalmente professores e adultos de classe média, entrava em conflito com a
insercdo da musica popular (ARROYO, 2001, p. 65, grifo da autora).

O processo de elaboracdo ao qual Arroyo se refere caracteriza-se principalmente pela
inclusdo de novas disciplinas no curriculo escolar, voltadas para a aprendizagem do repertorio
popular. Outras disciplinas passaram por modificacdes para atender as necessidades da
aprendizagem do repertorio popular. A relacdo entre as aulas de instrumento e as demais

disciplinas tem sido discutida no campo e sera abordada em seguida.

1.2 A relacéo (dificil) entre a aula de instrumento e as demais disciplinas

Além das aulas de instrumentos, os alunos que estudam em conservatérios de musica
também frequentam aulas de outras disciplinas durante o curso. Estas disciplinas deveriam
complementar o estudo dos instrumentos, o que muitas vezes ndo acontece. Justi, 2007, ao
pesquisar o Curso de Formagcdo Inicial* da Escola de Musica Villa-Lobos, no Rio de Janeiro

também abordou esse problema. Para ela

A Educacdo Musical em escolas de musica no Brasil esteve tradicionalmente voltada
para o ensino de instrumentos musicais. Supde-se que em grande parte das escolas
de musica, aprende-se a ler a notacdo musical em classes de leitura, com prética de
solfejo ritmico e melddico baseados no uso da voz, e aprende-se a tocar o
instrumento em classes individuais ou coletivas, cujos professores se limitam, cada
um, ao ensino da técnica e do repertério especificos de seu instrumento. Integrar
programas de ensino de varios instrumentos aos programas de conteldos de
conceitos musicais das aulas de percepcdo e teoria musical tem sido uma tarefa
penosa para equipes de professores de escolas de misica uma vez que a estrutura de
funcionamento das escolas de musica sofre com a dificuldade de comunicagao entre
professores de instrumentos e os das chamadas matérias “tedricas” (JUSTI, 2007,
p.2, grifo da autora).

Acompanhando o rendimento da aprendizagem dos alunos da EMVL, concluo que o
estudo da harmonia, por exemplo, deve estar condicionado a pratica de um instrumento
harmonico, a participagdo em coros (cantores) ou em naipes (instrumentistas de sopro ou
cordas friccionadas) para que a aprendizagem tedrica seja contextualizada, embora essas

praticas ndo permitam o estudo individual e diario, que deve complementar as aulas.

* O curso de formac&o inicial atende a alunos ingressantes com idades entre 6 e 12 anos e consiste de disciplinas
“tedricas” e aulas de instrumentos musicais.



Entretanto, os alunos de canto e de instrumentos que ndo permitem a montagem de acordes
sdo muitas vezes submetidos a aulas de harmonia sem a exigéncia da pratica de um
instrumento harmonico ou da participacdo em contextos onde se vivencie o contetdo de

harmonia. Sem a pratica musical correspondente, que dé sentido as aprendizagens, os alunos
tentam memorizar os nomes dos acordes, seus graus e suas funcBes, da mesma forma que

decoram numeros de telefones, sem nenhum significado, esquecendo-os facilmente.

Nos conservatorios de musica, seus setores, via de regra, ainda se encontram
desarticulados, pois foram estruturados a partir de um modelo baseado no paradigma
moderno, que ndo prevalece mais. Ao incorporarem o repertorio popular, as escolas
ampliaram a lista de instrumentos considerados validos para a aprendizagem e acrescentaram
algumas disciplinas ao curriculo, como a harmonia funcional®>, mas nio abandonaram o
modelo tecnicista, voltado para o treinamento de habilidades e fragmentado na relagéo entre
as disciplinas. Esperidido também aborda este aspecto:

No ambito da educagdo musical realizada nos Conservatorios, observamos que o
pensamento de uma educacéo tecnicista é predominante (ainda). Ao aluno compete
adquirir as habilidades necessérias para a execucdo instrumental em detrimento de
uma educagdo musical que contemple o individuo como um ser atuante, reflexivo,
sensivel e criativo. Ao professor compete a responsabilidade de transmitir os saberes
e 0s conhecimentos durante o processo de aprendizagem. Nesse sentido, 0s
curriculos dos cursos de musica dessas institui¢ces priorizam a pratica instrumental.
Os conhecimentos estdo compartimentados em disciplinas organizadas de modo
linear, seqilencial, estanques e fragmentadas, dissociadas da contemporaneidade
musical e descontextualizadas. Os modelos dos primeiros Conservatérios europeus
ainda se perpetuam nessas institui¢des (ESPERIDIAO, 2002, p.70, destaque meu).

Fernandes (2013) destaca a falta de ligacdo entre as disciplinas tedricas e as aulas de
instrumentos, de canto e de pratica de conjunto, acrescentando que esta discussao vem desde

0s anos 1960, como descrito a seguir:

Um dos aspectos mais defeituosos no ensino da musica nas escolas especializadas
no Brasil, reside na falta de aplicacdo total de conhecimentos, como um todo, na
educacdo dos alunos. Cada matéria existe por si s6. Os professores de harmonia, de
piano, ou de historia, ndo coordenam as matérias, o que resulta na desvalorizagédo de
cada uma e na falta de aproveitamento do que elas proporcionam para a
compreensdo de outras (ALIMONDA apud FERNANDES, 2013, p.215)

> Acrescento que o ensino de harmonia do Curso Bésico da E.M.V.L. (assim como em outros estabelecimentos),
visa a aprendizagem da estrutura dos acordes (triades, tétrades e tensdes), da cifragem, da estrutura dos campos
harmdnicos, além das praticas de harmonizacéo e de analise harmdnica de trechos cifrados, ndo abordando a
conducdo de vozes. Dessa forma, a disciplina é voltada para instrumentistas que tocam instrumentos harménicos
e repertorio popular. Aqueles alunos que tocam instrumentos melddicos ou sdo cantores, que precisariam
aprender sobre conducgdo de vozes, ndo sdo contemplados pelo contetdo da disciplina e costumam ter mais
dificuldade durante o curso.
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Estevédo (1998, apud Cunha, 2011) enxerga a escola de musica como uma institui¢do
fractalizada®, isto é, composta de partes ndo articuladas a priori, que foram sofrendo
“remendos” para atender as demandas por atualiza¢do curricular e se encontram perdidas
entre 0s modelos moderno e contemporaneo. Por outro lado, podemos considerar que o
modelo contemporaneo de educacdo musical que esteja além da dicotomia popular/erudito
ainda esta em processo de construcdo. E exatamente a busca elaborar propostas de aula que se

adequem ao mundo contemporaneo que motiva esta pesquisa.

1.3 A formacéo dos professores de instrumentos musicais

Ao pesquisar 0 que acontece nas escolas de musica, ndo poderia deixar de abordar a
formagéo dos professores de instrumentos musicais, que sdo os profissionais que estdo mais
préximos dos alunos e em condi¢bes de conhecer suas necessidades e seus objetivos de
aprendizagem e de elaborar planos de estudos que permitam atendé-los. Entre estes
profissionais encontram-se instrumentistas sem curso superior em mdsica e outros com
formacdo universitaria, bacharéis ou licenciados, alguns deles com pés-graduagdo. Mas como
se da a formacdo técnica e metodoldgica de um professor de instrumento musical?

De acordo com Requido (2002), nas universidades ainda ndo ha disponibilidade de
cursos de formacdo de professores de instrumentos musicais que atendam a demanda
existente no diversificado mercado de trabalho, que exige de tais profissionais conhecimentos
de masica popular e dominio de metodologias de ensino atualizadas. Para ela, 0s cursos de
bacharelado da maioria dessas instituicdes estdo voltados para a formacdo de instrumentistas
para orquestras que executam o repertério classico/romantico. As questdes referentes as
metodologias de ensino pertinentes a formacdo de professores engajados com as atuais
demandas dos alunos ficam relegadas a segundo plano ou nem sdo abordadas.

Os cursos de licenciatura em musica, embora tenham na sua grade curricular
disciplinas voltadas para a pedagogia do ensino dos instrumentos musicais, objetivam a
formacéo de professores para a escola bésica. Os professores de instrumentos musicais, ainda

que oriundos do meio universitario, necessitam buscar em outras fontes informacdes a

'y noc¢do de fractalidade inclui o sentido de mdltiplas I6gicas que sdo construidas a partir de “varias vozes”,
sendo assim “[...] flutuante e multidirecional no seu desenvolvimento” (Estevdo, C. Redescobrir a escola
privada portuguesa como organizacdo. Braga: Universidade do Minho,1998, p. 218-219).
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respeito de metodologias atualizadas que os orientem a estruturar pedagogicamente o seu
ensino. Para Harder (2008)

Um dos provaveis motivos de 0 nimero de pesquisas em Ensino de Instrumento no
Brasil ser significativamente pequeno em relacdo ao nimero de pesquisas em outras
subareas da masica, é o fato de ndo serem conhecidos ainda no pais cursos de pos-
graduacdo stricto senso em mdsica diretamente relacionados a pedagogia do
instrumento, fator que deixa de estimular pesquisas nesse seguimento. Por outro
lado, professores de instrumento estdo geralmente tdo envolvidos com seus proprios
problemas de ensino que, se ndo forem motivados, provavelmente ndo irdo se
envolver com pesquisas durante todo o periodo de sua atividade docente (HARDER,
2008, p.138, grifo meu).

Embora compartilhe do diagndstico feito pela autora, ndo concordo com os efeitos
apontados. A necessidade de resolver os meus problemas de ensino, que nao estavam sendo

solucionados com a utilizacdo dos métodos de ensino de instrumentos que conheci durante a
minha formacdo de instrumentista, e a caréncia de pesquisas relacionadas ao tema foram

justamente os motivadores deste trabalho. Para atingir tal objetivo, procurei relacionar o
ensino de instrumento aos referenciais tedricos que comecei a conhecer a partir do curso de
licenciatura e, posteriormente, no mestrado, em areas como educacdo e psicologia da
aprendizagem, para subsidiar a adequacdo das minhas aulas as necessidades e aos interesses
dos alunos.

Fernandes (2013) analisou quantitativa e qualitativamente os artigos publicados na
Revista da ABEM (Associacdo Brasileira de Educacdo Musical) nos seus primeiros 15 anos,
constatando que, de 168 artigos editados pela revista, 10 (apenas 6%) foram escritos por
professores que exercem atividade docente em escolas de musica, contrariando as
expectativas da direcdo da entidade, que acreditava em uma participacdo maior desses
profissionais como autores. Para ele “o professor de musica “de sala de aula” estd ausente, ou
quase, do debate dito cientifico na educacdo musical” (FERNANDES et. al., 2014, p.276,
grifo do autor). A analise feita por Fernandes (2014) confirma as palavras de Harder (2008)
sobre o distanciamento do professor de instrumentos da pesquisa cientifica. Ele também
recomenda que sejam adotadas medidas que viabilizem o acesso do contetdo da Revista da
ABEM aos professores de mdsica, objetivando que esses profissionais se tornem leitores
ativos da revista, ou até autores de artigos sobre suas praticas.

Harder (2008) ressalta ainda que as pesquisas na area de escolas de mdsica e ensino
de instrumentos se concentram em torno dos contetdos técnico-musicais, em detrimento das

discussbes que envolvem propostas conceituais e metodologicas que fornecam subsidios para
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a formacdo continuada de professores de instrumento. Isto se reflete nas estantes das lojas de
instrumentos musicais e nas livrarias, onde se encontra com facilidade métodos de ensino para
aulas de instrumentos musicais que tratam de conceitos tedricos (métodos de leitura de
partitura, métodos contendo exercicios técnicos para diversos instrumentos, metodos com
descricdo de escalas e arpejos etc.) para atendimento dos professores que conduzem o seu
ensino valorizando essas questdes. Tampouco se encontra com facilidade bibliografia que
trate de metodologias que orientem aos professores de instrumentos musicais que desejam
estruturar pedagogicamente 0 seu ensino com propostas atualizadas.

Como consequéncia da caréncia de formacdo metodoldgica e literatura especifica e
do baixo interesse pela pesquisa cientifica, a evolucdo das estratégias de ensino e a
transformacéo do discurso dos professores de instrumentos musicais (quando ocorrem) se ddo

empiricamente, assim como descreve Harder:

Mesmo no século XXI, professores de instrumento continuam se vendo obrigados a
construir individualmente, aos poucos, ao longo de sua carreira, suas proprias
técnicas de ensino, tentando a partir de sua propria intuicdo e experiéncia aliadas a
influéncia de seus modelos anteriores desenvolverem (sic) por si s6 metodologias
muitas vezes fundamentadas em tentativas e erros (HARDER, 2008, p.136).

A autora também lembra que a influéncia de antigos professores na construgdo das
metodologias de ensino pode acarretar a desatualizacdo do professor, tendo em vista que 0S
modelos, pertencentes a geracdes anteriores, podem ndo ser mais adequados. Para ela os
professores de instrumento se encontram isolados em suas salas e poucos sdo 0s que

compartilham experiéncias com os colegas.

A maior parte dos professores de instrumento estdo [sic] isolados e tém pequenas
oportunidades de repartir ideias com outros. A maneira pela qual eles ensinam tende
a ser a mesma que foi usada pelos seus professores para ensina-los. Isto tem
direcionado a um inerente conservadorismo na profissdo de professor de instrumento
a (sic) qual tende a inibir inovacdes e barrar novas ideias (HALLAM, 1998, apud
HARDER, 2008, p. 134-135).

Hentschke (1993), também aponta para a necessidade de que a pratica seja embasada

teoricamente:

Devemos, isto sim, nos apoiar em teorias como objeto de reflexdo continua. Temos
que ter em mente que sem uma perspectiva tedrica de nossa pratica, corremos o Sério
risco de estagnacdo, de somente repassarmos o que nos foi transmitido, sem que haja
uma constante re-avaliacdo de nossos pressupostos e quais as consequéncias dos
mesmos no processo de educacdo musical (HENTSCHKE, 1993, p.65).
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Segundo Hentschke (1993), os referenciais tedricos ndo devem ser utilizados
dogmaticamente. Sem reflexdo constante, os professores podem apenas repetir 0s padrfes que
Ihes foram transmitidos, sem adequacao ao contexto em que estdo sendo aplicados. Tendo em
vista 0 dominio do empirismo no processo de construcdo das metodologias de ensino dos
professores de instrumentos musicais, Harder (2008) aponta para “a necessidade de mais
estudos, principalmente realizados por profissionais dessa subarea que conhecam a realidade
das escolas de musica no Brasil, bem como de acdes que venham a contribuir para que o
Ensino de Instrumento se fortaleca a cada dia” (HARDER, 2008, p.139, grifo meu).

Este cenario, entretanto, ja comeca a apontar para mudancas. Desde 2004, ¢ realizado
0 Encontro Nacional de Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais (ENECIM), voltado para a
troca de experiéncias e para a divulgacdo do ensino coletivo como modalidade de aula que
traz vantagens econémicas e metodoldgicas para o aprendizado. O ENECIM acontece na
cidade de Goiania (GO) a cada dois anos e ja teve cinco edicGes, onde ocorrem palestras,
comunicacgdes de trabalhos, comercializacdo de livros sobre ensino de instrumentos e mini-
cursos. O Centro de Letras e Artes da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO) oferece desde o inicio do ano de 2014 o Curso de Mestrado Profissional em Ensino
das Préticas Musicais, que tem como objetivos a qualificacdo de mestres para a atuacdo nas
areas de ensino da musica e da pratica de masica, da pesquisa de técnicas para o0 ensino de
masica nos segmentos fundamental, médio e superior de escolas publicas e privadas e para o
fomento da produgdo intelectual, bibliografica e artistica, na area de Musica. ESsas e outras
iniciativas recentes, embora tenham como objetivo aperfeicoar o ensino de instrumentos
musicais, ainda ndo se refletiram em mudancas no quadro funcional das escolas e

conservatorios de musica.

1.4 O Curso Basico de MUsicada E.M.V.L.

O curso béasico da E.M.V.L. ndo faz exame de selecdo ou usa qualquer critério
técnico para ingresso, destinando-se a atender interessados de ambos 0s sexos, que tenham a
idade minima de 13 anos, sem limite maximo de idade, o que permite uma grande diversidade
no perfil dos alunos de cada turma, configurando heterogeneidade de interesses e
conhecimentos. Essas caracteristicas fazem do curso o destino daqueles que, com diferentes
motivacOes, tm o interesse pelo estudo de um instrumento musical despertado através do

envolvimento com a musica do seu meio cultural.
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No curso basico os professores de instrumentos musicais’ tém liberdade para
selecionar 0s géneros musicais, o repertdrio e os métodos de ensino que utilizam. Devido ao
elevado numero de alunos que recebe, a escola precisa contar com varios professores de
diferentes instrumentos como: violdo, guitarra, baixo elétrico, teclado, canto, piano, violino
etc. para atender a demanda de ensino, o que causa diversidade de tendéncias entre
professores do mesmo instrumento. Alguns professores sé trabalham com repertério erudito,
outros ensinam jazz, MPB ou rock, ou até procuram diversificar seu ensino entre varias
vertentes musicais. Alguns priorizam a leitura de notas, outros priorizam a leitura de cifras e o
conhecimento de harmonia funcional. Alguns sdo mais exigentes nos aspectos técnicos, outros
se preocupam mais com o lado expressivo. Tais diferencas permitem que os alunos desses
instrumentos possam optar por aquele professor que trabalha com o repertério e com 0s
métodos de ensino que mais lhes agradam. Cabe ao aluno, nesse caso, procurar se informar na
escola sobre o trabalho desenvolvido pelos professores do seu instrumento para selecionar o
que pode melhor atendé-lo. Quando isto ndo ocorre e o professor identifica a
incompatibilidade entre os interesses do aluno e as suas propostas de trabalho, ele costuma
indicar ao discente, durante o periodo previsto para trocas de turmas e horarios, quais 0s
profissionais podem melhor atender aos seus interesses, evitando a insatisfacdo do aluno, que
poderia acarretar improdutibilidade na aprendizagem e/ou na evaséo escolar.

Como foi dito no item 1.1 deste capitulo, a expansao do repertorio utilizado como
material para o ensino dos instrumentos musicais e a inclusdo de instrumentos como
contrabaixo elétrico, guitarra, cavaquinho, teclado, percussdo popular e bateria tém sido
aceitas em alguns conservatorios com o objetivo de atrair o interesse de novos alunos pelo
estudo no dmbito desses estabelecimentos.

Entretanto, minha atuacdo durante nove anos como professor de instrumentos
musicais e de disciplinas tedricas no curso basico de musica da E.M.V.L., tem mostrado que a
escolha do repertdrio utilizado néo é o unico fator que influencia a motivacdo dos alunos pelo
estudo dos instrumentos musicais. Embora parte significativa deles tenha o objetivo de, em
curto prazo, aprender a executar as musicas que ouvem em seu meio sociocultural e que Ihes
sdo familiares, depois de atingido este objetivo, mesmo que parcialmente, outros interesses e

conhecimentos devem ser despertados e introduzidos para que os alunos se sintam

" Ao referir-me as aulas de instrumentos musicais do curso basico de masica da E.M.V.L., estou me referindo
também as aulas de canto, que na grade curricular, ocupam o mesmo espago destinado as aulas de instrumentos
musicais, como indicado nas paginas 16 e 17.
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estimulados a continuar os estudos. Abordarei este assunto no item 2.2.1, do proximo capitulo
destinado a Tendéncia Contextualista de Educacéo Musical.

Porém, estes novos conhecimentos ndo podem  ser introduzidos
descontextualizadamente e sem planejamento adequado. Oliveira (2006) sugere que o
professor seja um articulador entre o que o aluno sabe e 0 novo conhecimento a ser aprendido,
utilizando estratégias flexiveis para a introducdo e o aprofundamento dos contetdos. De
acordo com a autora, o professor também deve evitar os choques de culturas, construindo
pontes de articulagéo entre o que o aluno traz do seu cotidiano e as manifestagdes musicais de
outras culturas, que possam enriquecé-lo. Abordarei esta questdo com mais profundidade no
terceiro capitulo.

No curso basico de musica da Escola de Musica Villa-Lobos, no Rio de Janeiro, 0s
alunos assistem a aulas em grupo de instrumentos musicais e de disciplinas tedricas. O curso
basico é dividido em cinco periodos de dezesseis semanas, conforme descrito em seguida e
tem um custo semestral de R$ 580,00 para o primeiro periodo (etapa chamada de Mddulo de
Fundamentacéo) e de R$ 600,00 para os demais (etapa chamada Mddulo de Qualifica¢do). Os
alunos que ja tém familiaridade com a escrita e leitura musical podem prestar um exame de

verificacdo de conhecimentos e ingressar no curso diretamente no Mdédulo de Qualificacao:

1°. Periodo:
- Leitura e Escrita Musical (*) (duas horas semanais)
- Prética Vocal (uma hora semanal)
- Oficinas de Musica (quatro horas semestrais)
2°. Periodo:
- Estruturacdo Musical I (*) (duas horas semanais)
- Apreciacdo Musical (**)
- Aula de Instrumento Musical | ou Canto | — individual ou em grupo (uma
hora semanal)
3°. Periodo:
- Estruturagdo Musical Il (*) (uma hora semanal)
- Harmonia | (uma hora semanal)
- Aula de Instrumento Musical Il ou Canto Il — individual ou em grupo (uma

hora semanal)
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40, Periodo:
- Percepcdo Musical | (*) (uma hora semanal)
- Harmonia Il (uma hora semanal)
- Aula de Instrumento Musical 11l ou Canto Il — individual ou em grupo
(uma hora semanal)
5°. Periodo:
- Percepcao Musical Il (*) (uma hora semanal)
- Aula de Instrumento Musical IV ou Canto IV — individual ou em grupo
(uma hora semanal)

- Prética de Conjunto (uma hora semanal)

* Trata-se da mesma disciplina, que muda de nome ao longo do curso.
** Aula ndo presencial. O aluno assiste videos disponibilizados na home-page da
escola, na internet e responde questionarios sobre o conteido do material apreciado.

Observa-se a énfase dada as disciplinas teoricas. A carga horéria total do curso é de
244 horas, sendo que destas, apenas 64 destinam-se as aulas de instrumentos musicais® (26%
do total). O restante é ocupado com aulas de harmonia, teoria e percep¢do musical (disciplina
que recebe nomes diferentes ao longo do curso), pratica vocal (leia-se solfejo e ditado) e
pratica de conjunto. No primeiro semestre do curso, 0 aluno ndo tem contato com o
instrumento. As aulas de instrumento ou canto iniciam-se apenas no segundo periodo, no caso
do aluno obter aprovacdo nas disciplinas do primeiro. A participacdo do aluno em grupos
musicais que representam a Escola depende de selecdo a ser feita pelo professor responsavel
pelo grupo. A distribuicdo da carga horaria do curso pelas disciplinas, assim como o conteudo
das disciplinas, permite que a Escola esteja enquadrada como instituicdo estruturada de
acordo com o modelo conservatorial.

A cada semestre a instituicdo abre entre 750 e 800 vagas para ingressantes, mas
apenas 20% destes costumam concluir o curso, configurando uma evasdo de
aproximadamente 80%. Muitos desistem do curso devido as dificuldades que encontram para
aprender os contetdos das disciplinas, principalmente das tedricas; alguns desistem porque
consideram que 0 curso ndo atende as suas expectativas, outros porque ndo se dispdem a

acompanhar o ritmo mais lento de aprendizagem dos colegas que tém dificuldades. Nem

® Ao referir-me as aulas de instrumentos musicais do Curso Basico de Msica da E.M.V.L., estarei me referindo
também as aulas de canto, que na grade curricular ocupam o mesmo espago destinado as aulas de instrumentos.



17

todos os alunos que concluem o curso apresentam niveis satisfatorios de conhecimentos
tedricos, percepcdo musical e desenvoltura na pratica instrumental. Tal fato ocorre com
frequéncia porque, de acordo com o regulamento do curso, a reprovacdo em qualquer uma das
disciplinas acarreta o jubilamento do estudante. Para evita-lo, alguns professores néo
reprovam os alunos, sendo generosos nas avaliacOes e tolerantes com as faltas, deixando que
eles prossigam o curso, mesmo com rendimento insatisfatério.

A baixa porcentagem de alunos que conseguem completar o curso com bom
aproveitamento das disciplinas tem deixado insatisfeitos o corpo docente, a coordenagdo do
curso e a direcdo da escola e tem levado os professores do curso a considerar que o contetido
das disciplinas teodricas estd muito extenso para um curso de cinco semestres de duragao, ndo
dando aos alunos tempo para se apropriarem do que aprendem e a incorporar esses
conhecimentos a préatica instrumental. Com o objetivo de diminuir os indices de evasdo
escolar, melhorar a qualidade do curso e atender as expectativas dos alunos, ao longo dos
ultimos oito anos, algumas modificacfes foram efetuadas na grade curricular e no material
didatico sem, entretanto, terem surtido os efeitos desejados.

A Escola de Musica Villa Lobos oferece outros trés cursos: O Curso de Educacéo
Profissional de Nivel Médio, mais conhecido como Curso Técnico, com duracao de dois anos,
é gratuito e voltado para o atendimento de alunos em processo adiantado de estudo e com
disponibilidade para um curso em horério semi-integral. Para nele ingressar, os candidatos se
submetem a um processo seletivo em que sédo efetuados testes de percep¢do musical (solfejo e
ditado), teoria musical e execucdo instrumental. A escola ainda oferece o Curso de Mdusica

para a Terceira ldade e o Curso de Formacéo Inicial, voltado para criangas de 8 a 12 anos.



18

CAPITULO 2 - EDUCACAO, EDUCACAO MUSICAL E PSICOLOGIA

A revisdo bibliografica feita no capitulo anterior indica que as escolas de musica nos
diversos niveis (basico, técnico e universitario) estdo passando por um processo de transicao,
do modelo educacional moderno para o contemporaneo, tentando se ajustar as novas
demandas e aos novos recursos que o0s professores de instrumentos musicais precisam
acompanhar, investindo na sua formacdo pedagdgica. Este segundo capitulo, por sua vez, tem
0 propésito de propor fundamentacéo tedrica atualizada nas areas da educacgdo, da educacgéo
musical e da psicologia cognitiva para o ensino basico no ambito das escolas de musica.
Limitando o estudo ao periodo que se estende do inicio do século XX ao inicio do século
XXI, faco nas duas primeiras secdes, uma breve descricdo dos caminhos percorridos nas areas
das teorias curriculares e da educagdo musical. Na terceira secdo abordo a relagdo entre
psicologia cognitiva e aprendizagem musical, com o objetivo de compreender os motivos dos
diferentes ritmos de aprendizagem observados em sala de aula, confrontando a Otica dos
autores das areas da educacdo e da educagcdo musical que dividem a aprendizagem em
diferentes etapas ou contextos. Ao fim de cada secdo deste capitulo, nas subsecBes
especificas, destaco a tendéncia gque sustentard os fundamentos da proposta de aulas coletivas

na iniciacdo instrumental que apresentarei a partir do terceiro capitulo.

2.1 Teorias curriculares: um breve histérico

Para Moreira e Silva (2006) e Tadeu (2011), as questdes curriculares comegaram a
receber a atencdo de estudiosos a partir do final do século XIX, nos Estados Unidos,
inaugurando um novo campo de estudos. Naquela época, a classe média branca, capitalista,
protestante, conservadora e habitante das cidades pequenas, sentia a sua cultura e os seus
valores ameacados pelos costumes trazidos pelos imigrantes que passaram a habitar as
metropoles em crescimento. Dentro daquele quadro, tornou-se necessaria a criacdo de algum
mecanismo de transmissdo dos valores culturais tradicionais da sociedade estadunidense® para

as novas geracoes.

% Utilizo neste resumo o termo “estadunidense” em substituicdo ao “americano”, utilizado pelos autores, por
considera-lo tecnicamente mais preciso.
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Ao mesmo tempo em que a heterogeneidade cultural ameagava a identidade da
sociedade estadunidense, o processo acelerado de industrializacdo demandava a formacéo de
méo de obra operaria para atender as necessidades do mercado de trabalho industrial em
expansdo. De acordo com Moreira e Silva (2006), ap6s a guerra civil, a implantacdo do
modelo produtivo proposto pela revolugéo industrial que teve inicio na Inglaterra, provocou a
substituicdo dos pequenos empreendedores, que competiam entre si na produgdo de bens de
consumo, pelas grandes empresas, que passaram a monopolizar o mercado, ocupar grandes
estabelecimentos e produzir em série e em larga escala. Para viabilizar este modelo produtivo,
essas empresas necessitavam de méo de obra especializada, farta e barata. A economia
estadunidense, assumindo os padr@es do modelo pds-revolucdo industrial, que priorizavam a
uniformidade e a previsibilidade necessarias a producdo em série, passou a valorizar o estudo
como legitimador dos conhecimentos necessarios ao ingresso no mercado de trabalho e a
ascenséo profissional.

Nesse contexto, a educagdo escolar cumpriu a0 mesmo tempo dois papéis: 0
primeiro, de uniformizar os conhecimentos necessarios ao atendimento das necessidades da
economia capitalista industrializada; e o segundo, de preparar os cidaddos (inclusive os
imigrantes pertencentes a outras culturas) para o convivio social dentro dos padrdes da cultura
estadunidense. Para atender a tais objetivos, os estudos voltados a organizacdo escolar
daquele periodo destacavam a preocupacdo com a uniformizacdo, a racionalizacdo e o
controle da escola e do curriculo. O principal idealizador desse projeto de sistematizacédo
escolar, chamado de modelo tecnocratico, foi Franklin John Bobbit, que escreveu em 1918 o
livro The Curriculum. Para Bobbit, a escola deveria funcionar como uma empresa, com
objetivos definidos, e estar voltada para a formagcdo de cidaddos capacitados
profissionalmente e ajustados aos padrdes culturais estadunidenses. O modelo escolar
definido por Bobbit passa a ser uma reprodugdo do modelo industrial. Neste modelo, o
processo de formacdo educacional recebe 0 mesmo tratamento que é dado ao processo de
producdo industrial em série, com rigida segmentacdo das etapas e alto controle dos
resultados.

As propostas educacionais tradicionalistas de Franklin John Bobbitt, voltadas para
atender as necessidades e aos interesses econdmicos entdo predominantes nos Estados
Unidos, encontravam oposicdo nas ideias progressistas e democraticas de John Dewey, ideias
gue levavam em conta as experiéncias e os interesses do aluno. Antes de Bobbit escrever The
Curriculum, Dewey ja havia escrito, em 1902, The child and the curriculum. De acordo com

seus ideais, 0 curriculo ndo deveria estar voltado para o atendimento das necessidades
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econdmicas, limitado a tarefa de formar méo de obra para o mercado de trabalho. Para ele, o
curriculo deveria estar voltado para os interesses do educando e objetivar a formacéo integral
e o crescimento do individuo, valorizando mais o processo de aprendizagem (como ensinar) e
a capacidade de pensar dos alunos do que o contetido (0 que ensinar).

Para Dewey, a democracia ndo é apenas uma forma de governo, mas uma forma de
vida que, por sua vez, s6 pode ser alcancada através de um processo educacional que valorize
a motivacao, o interesse e as ideias do aluno.

Embora ndo tenha predominado no seu pais de origem, o pensamento de Dewey
influenciou educadores de varias partes do mundo, inspirando 0 movimento da Escola Nova,
também chamada de Progressista ou Ativa que, nas primeiras décadas do século XX, se
insurgiu contra o ensino tradicionalista e elitizado, centrado no professor e na cultura
enciclopédica. Em seu lugar, o movimento da Escola Nova, liderado no Brasil por Anisio
Teixeira e Lourengo Filho, propunha um modelo de educagdo democrético, individualizado,
voltado para os interesses do aluno, que deixa de ser visto como um receptor passivo de um
conteddo homogéneo. O movimento escolanovista deu origem aos métodos ativos de
educacdo musical, centrados no aluno e seus processos de desenvolvimento, que serdo
abordados na proxima secao.

Para Moreira e Silva (2006), com a derrota para 0s russos na corrida espacial no fim
dos anos 1950, os estadunidenses perceberam que a escola precisaria estimular a descoberta, a
investigacdo e o pensamento indutivo, formando algo mais do que repetidores de padrfes e
férmulas. Durante os anos 1960, os conflitos sociais, presentes nos Estados Unidos,
denunciavam o fracasso das instituicdes tradicionais, como a escola, opressiva e violenta, que
ndo contribuia para a ascensdo social. Entre o tecnicismo e o escolanovismo, surgiam
propostas de acabar com as escolas. Os estadunidenses foram buscar teorias diferentes na
Europa para resolver as questfes curriculares, uma vez que suas teorias ndo questionavam o
capitalismo, nem o papel da escola nesse sistema. A época estavam surgindo as teorias
criticas.

Baseadas no marxismo classico, as teorias criticas questionavam as relagdes
desiguais de poder existentes entre capitalistas e proletariado, tornando explicito que o
curriculo estava a servigo das necessidades de formacdo de méo de obra qualificada e barata
para a producéo industrial.

No final dos anos 1970, sob a lideranca de neomarxistas, professores ligados a

departamentos de curriculo e instrucdo, substituiam a valorizacdo do planejamento e do
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controle do curriculo pelas andlises sobre as relagcBes entre curriculo e estrutura social,
curriculo e cultura, curriculo e poder, curriculo e ideologia, curriculo e controle social etc. O
objetivo era pensar um curriculo que também trabalhasse a favor dos grupos e classes
oprimidas.

De acordo com Moreira e Silva (2006), desde o inicio da teorizacdo critica que a
educacdo e o curriculo sdo vistos como ferramentas utilizadas para a transmissdo de
ideologias, para o controle social ¢ a manutengdo das relagdes de poder. No ensaio “A
Ideologia e os Aparelhos Ideoldgicos do Estado”, de 1983, Louis Althusser destaca o uso da

educacdo como forma de manutencédo da estrutura social.

Além da continuidade das condi¢cbes de sua producdo material, a sociedade
capitalista ndo se sustentaria se ndo houvesse mecanismos e instituicoes
encarregadas de garantir que o status quo ndo fosse contestado. 1sso pode ser obtido
através da forca ou do convencimento, da repressdo ou da ideologia. O primeiro
mecanismo esta a cargo dos aparelhos repressivos de estado (a policia, o judiciario);
0 segundo é de responsabilidade dos aparelhos ideol6gicos de estado (a religido, a
midia, a escola, a familia) (ALTHUSSER apud TADEU, 2011, p.31).

Para ele a ideologia transmitida no processo educacional ¢ uma imposicdo das
classes dominantes sobre as dominadas e estd relacionada com o interesse das classes
dominantes na manutencdo e na legitimacao das relacdes de poder. A escola se destaca como
aparelho ideoldgico do estado porgue atinge quase toda a populacdo por um longo periodo,
transmitindo a ideologia através das disciplinas escolares. O curriculo legitimado como
“oficial” vai interferindo na constru¢do das identidades individuais e sociais daqueles que
estdo submetidos a ele. A selecdo deste curriculo € vista como ferramenta de legitimacdo dos
conhecimentos considerados validos pelos que estdo em vantagem nas relagdes de poder.

Moreira e Silva, (2000, p. 29) questionam o curriculo no seu aspecto disciplinar:

O conhecimento corporificado no curriculo € tanto o resultado de relagdes de poder
quanto seu constituidor. Por um lado, o curriculo, enquanto defini¢do oficial daquilo
que conta como conhecimento valido e importante, expressa 0s interesses dos
grupos e classes colocados em vantagem em relagdes de poder. Desta forma, o
curriculo é expressdo das relagGes sociais de poder.

Segundo eles, é necessario compreender que a escolha das disciplinas e de seus
conteddos nédo é soberana, mas esta submetida aos interesses daqueles que detém o poder.

De acordo com os tedricos criticos, as visdes de mundo sdo transmitidas pela escola:
uma, destinada aos que pertencem as classes dominantes, e outra, destinada aos que

pertencem a classes sociais subordinadas. Os individuos pertencentes as classes dominantes
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ficariam mais tempo na escola, para absorverem o0s conceitos que 0s preparariam para 0S Seus
postos de poder dentro da sociedade, enquanto que os individuos pertencentes as classes
dominadas, que necessitam entrar mais cedo no mercado de trabalho, ja estariam fora da
escola quando aqueles conceitos fossem transmitidos.

A organizacéo das disciplinas curriculares e o curriculo oculto'®, portanto, visam
adequar as criancas as expectativas que recaem sobre elas'* e a ideologia ndo est4 presente
apenas no material didatico, mas se encontra implicita no contexto escolar, tornando-se mais
sutil. A teorizacdo curricular critica procura compreender como se manifestam as relacdes de
poder na elaboracdo e na implementacgdo do curriculo e os efeitos que ela produz.

Posteriormente, o0s questionamentos levaram a trés dimensdes distintas:
primeiramente, a ideologia ndo € uma imposicdo da classe dominante, mas provem de um
acordo entre as classes, construido historica e culturalmente. Em segundo lugar, a ideologia
ndo é uniforme, é constituida de fragmentos e ndo é recebida passivamente por todos, sempre
contando com algum tipo de resisténcia, e estando sujeita as idiossincrasias dos individuos e

dos grupos. Em terceiro lugar, a ideologia também € transmitida por mecanismos muito mais
sutis, como s rituais, as praticas, o calendério®?, que a legitimam, mesmo sem a necessidade
de um discurso explicito.

Durante os anos 1980, em um periodo em que a dicotomia capitalismo/socialismo
comecou a perder forca e 0 mundo se preparava para presenciar o final da guerra fria, as
teorias pos-criticas demonstraram que havia relacGes de poder menos explicitas, baseadas em
diferengas que ndo exclusivamente de origem econdmica, como aquelas entre branco e néo
branco, europeu e ndo europeu, cristdo e ndo cristdo, homem e mulher, heterossexual e outras

formas de expressdo de sexualidade. Nessa divisao, os homens brancos, capitalistas, europeus
ou norte-americanos, cristdos, heterossexuais, mantém hegemonia no poder e nas suas formas

de atuacdo na sociedade, tendo os seus interesses privilegiados na elaboracdo do curriculo e

defendidos pela legislagdo. Os que ndo pertencem a este grupo reivindicam espago na

10 . . . x . . .

Para Moreira e Silva (2006), o curriculo oculto se refere aos aspectos ndo explicitados no curriculo oficial,
como as normas de conduta, a hierarquia no ambiente escolar, os uniformes, as formas de tratamento adotadas
dentro da escola, aspectos que podem interferir na formacéo da personalidade dos alunos.

1 para fundamentar tal afirmagdo, podemos nos reportar & teoria das representagdes sociais, pela qual as
categorizacBes preconcebidas interferem no relacionamento entre os atores do processo educacional e nas
expectativas de sucesso e fracasso escolar.

'2 Embora o Brasil se autodenomine um pais laico, o calendério oficial brasileiro valoriza as datas importantes
para o cristianismo. Para atender os interesses capitalistas e movimentar a economia foram criados o Dia das
Mées (maio), o Dia dos Pais (agosto) e o Dia das Criangas (outubro), preenchendo o hiato existente entre a
Pascoa e o Natal.
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articulacdo do poder e na organizagdo curricular das instituicbes de ensino e no
estabelecimento do contetdo das disciplinas, buscando a satisfacdo dos seus anseios e
necessidades e a valorizacdo de suas culturas e das caracteristicas que os diferenciam do

grupo hegemanico.

2.1.1 Os Estudos Culturais

De acordo com Costa et al., (2003), os Estudos Culturais, surgidos na Inglaterra, e
que tem como principais nomes Raymond Williams, Richard Hoggart, Edward P. Thompson
e Stuart Hall, véo estudar a incluséo das manifestagdes culturais dos diversos grupos sociais
no novo mapa da distribuicdo cultural mundial que se deu a partir do fim da Segunda Grande
Guerra. Esta nova distribuicdo veio quebrar a tradicdo hierarquica que dividia alta cultura e
cultura de massas, cultura burguesa e cultura operaria, cultura erudita e cultura popular,
valorizando os saberes das pessoas comuns e dos grupos sociais menos favorecidos (as
minorias). Os Estudos Culturais encontraram resisténcia daqueles que consideravam as
culturas populares como culturas menores se comparadas a cultura elitista — a “verdadeira
cultura”, assim chamada pelos seus defensores — que predominava. A partir da “revolugao
cultural” ocorrida ao longo do século XX, a concepgdo de cultura se expande para além dos
universos estético e artistico e abarca outros significados, incluindo o politico. A cultura passa
a ser vista como aspecto central na constituicdo da vida social, além de campo de
reivindicacdo da legitimacao identitaria das minorias.

Costa et al., (2003) também destacam duas importantes determinantes historicas
neste processo: uma, seria a ampliacdo dos meios de comunicagdo como a televisdo, a
publicidade e as revistas de grande circulacdo, democratizando o acesso a cultura. Durante 0s
anos 1960 e 1970 os movimentos feministas e antirracistas também marcaram presenca nos
Estudos Culturais, enfrentando o machismo e o patriarcalismo que ainda persistiam. A

segunda determinante historica foi a emergéncia dos Estados Unidos como principal poténcia
econémica, politica e cultural do ocidente; pais recentemente colonizado, com grande

heterogeneidade étnica resultante de processos migratérios e da escravidao, tornou-se campo
fértil para o embate entre culturas que habitam o mesmo espago. Tais embates geraram uma

efervescéncia cultural que resultou no surgimento de novos géneros musicais produzidos por
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jovens e direcionados para a mesma faixa etaria, como o rock, o soul, o funk, o reggae’® e o
rap. A predominancia econdmica, politica e cultural do pais levou sua producdo musical
direcionada para o publico jovem a liderar as listas de vendas dos discos e das musicas mais
executadas pelos meios de comunicacéo e a influenciar a producdo musical de todo o mundo.

A virada linguistica também marcou presenca nos Estudos Culturais, deslocando o
foco das analises da “existéncia dos grupos” para o “discurso dos grupos”, constante nas
reivindicacdes presentes nos seus textos em suas metaforas de linguagem.

Através dos estudos culturais, se reconhece que a formacdo e transformacéo
identitaria de uma cultura se da através de um processo historico e social de hibridizacdo das
caracteristicas trazidas pelos grupos sociais que a compdem, aliado as articulacdes de suas
relacGes de poder. Também é importante que a analise de qualquer proposta curricular tenha
um foco histérico. Conhecer os contextos histéricos em que foram elaborados € util para a
compreenséo de seus motivos e efeitos™.

Ainda de acordo com Costa et al., (2003), o curriculo vem a ser uma forma de
transmissdo dos padrdes culturais da sociedade, sendo considerado como fundamentalmente
histérico e politico. Como, dentro da sociedade, a cultura ndo é unitaria, homogénea ou
estatica, o curriculo também ndo deveria ser, para ndo legitimar uma Unica visdo dentre as
diversas encontradas na sociedade.

O campo do curriculo configura-se, desta forma, no equilibrio (ou desequilibrio) de
um jogo de forcas onde estdo envolvidos interesses do educando; interesses de grupos
econémicos que se beneficiam da utilizacdo do espaco escolar como centro formador de mao
de obra; interesses politicos do poder publico, que usa o curriculo e a estrutura organizacional
das escolas como meio para transmitir sua ideologia. A cultura em constante transformacéo,
suscitando a aplicacdo de novos conhecimentos no meio escolar, e o desenvolvimento
tecnologico, que proporciona novas ferramentas de ensino e aprendizagem, também
interferem na elaboracdo e legitimacdo curricular. Entretanto, o surgimento de novas
propostas para o curriculo ndo é garantia de que elas sejam implantadas. Para que haja
mudangas no sistema educacional oficial e no interior das instituicdes de ensino, € necessario
que elas sejam aprovadas por quem detém o poder de elaborar e implantar as politicas
publicas educacionais e os projetos politico-pedagdgicos das instituicdes de ensino. Apesar

das transformagdes ocorridas na sociedade, o curriculo das escolas de musica continua tendo a

3 O reggae, criado na Jamaica pelos integrantes do movimento rastafari, integra a lista de géneros musicais
surgidos como consequéncia desses embates e preferidos pelos jovens desde aquele periodo.

! No Brasil, a reforma do ensino de 1972, ocorrida durante o regime militar, se analisada sem o conhecimento
do contexto politico em que o pais estava inserido, pode nao ser compreendida em seus verdadeiros objetivos.
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mesma constituicdo de disciplinas legitimadas em outras épocas e contextos e ndo tem
acompanhado o processo de evolugdo tecnoldgica, que traz novos recursos e novas formas de

transmissao.

2.2 Tendéncias em educacao musical surgidas no século XX

No final do século XIX o método tradicional de educacdo musical comecou a sofrer
guestionamentos. Em decorréncia de tais questionamentos, pedagogos musicais da primeira
metade do século XX, preocupados com a democratizacdo do ensino, desenvolveram métodos
ou metodologias de musicalizacdo que tinham como material os padrfes musicais
caracteristicos do repertorio de seu tempo e de suas culturas, em oposi¢do as metodologias
qgue utilizavam os padrdes da musica classico/romantica. Para Fernandes, (2013) as
metodologias desses autores, que receberam o nome de metodos ativos de educacdo musical,
estavam afinadas com os principios democréaticos da Escola Novo, com o pragmatismo de
John Dewey e voltadas para o atendimento dos interesses e necessidades dos alunos, que
passam a ser sujeitos ativos do processo de aprendizagem, e ndo mais receptores passivos do
contetdo.

O primeiro educador musical dessa tendéncia a se destacar foi o suico Emile Jaques-
Dalcroze, para quem a educacdo musical deveria objetivar a vivéncia e a realizacéo ritmica
através do movimento corporal. Para o hingaro Zoltan Kodaly, a educagcdo musical teria que
se iniciar pelo uso da voz através de cangOes infantis na lingua materna, seguidas pelas
melodias folcléricas nacionais. Nas propostas de ensino do compositor alemédo Karl Orff, a
aprendizagem das melodias deveria estar relacionada a métrica das palavras e ao movimento,
com grande abertura para os exercicios de improvisacdo. De acordo com Paz (2000), as
metodologias destes trés autores foram as que mais influenciaram os pedagogos brasileiros,
que ja vinham desenvolvendo metodologias proprias. Para Fernandes (2013) e Paz (2000), os
principais educadores musicais que desenvolveram metodologias de educacdo musical ativa
no Brasil foram Gomes Janior, Villa-Lobos, Sa Pereira, Liddy Mignone e Gazzi de Sa.

De acordo com Fernandes (2013), Duarte (s.d.), Paz (2000), Mateiro e llari (2011), a
tendéncia criativa na educacdo musical teve como principais expoentes no exterior Murray
Schaffer, Brian Dennis, George Self e John Paynter, difundindo-se no Brasil através do

movimento das Oficinas de Musica, a partir dos anos 1960. Para esses autores, a proposta
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educacional das Oficinas de Musica aproximou a educacdo musical dos padrdes da musica
erudita produzida no mesmo periodo e estd focada na criatividade, na improvisagdo, na
experimentacdo e na busca por novas sonoridades, em substituicdo ao modelo de ensino
voltado para a reproducéo e a interpretacdo. Também sdo utilizados novos grafismos para o
registro da producgédo dos alunos e introduzidos instrumentos ndo convencionais. Nas aulas
baseadas na proposta pedagogica das Oficinas de Musica, o aluno € estimulado a criar novas
producdes a partir dos materiais de que dispBe, assim como no ensino das artes plasticas,
deixando de ser um ator (intérprete) para ocupar o lugar de autor (compositor). Dentro dessa
proposta de educacdo musical, o professor ndo é mais um transmissor do conhecimento, mas

um estimulador do processo criativo.

2.2.1 A Tendéncia Contextualista de Educac¢do Musical

A Tendéncia Contextualista de Educacdo Musical prope que a escola considere as
vertentes culturais presentes em seu meio; culturas simultdneas podem gerar diferentes
preferéncias musicais na sala de aula, variando o nivel de aceitacdo do repertério escolhido.
Portanto, considera-se relevante o conhecimento e a influéncia das culturas presentes no
ambiente escolar, destacando-se a da musica afro-americana do século XX em grande numero
de cidades brasileiras. Segundo a Tendéncia Contextualista, o estudante, em sua relacdo com
0 meio social e cultural, aprende informalmente, apropriando-se do conhecimento dominante
em seu ambiente, a0 mesmo tempo em que tem acesso ao aprendizado formal nas suas aulas.

Keith Swanwick aborda a importancia de se considerar o discurso musical dos estudantes:

Cada aluno traz consigo um dominio de compreensdo musical quando chega a
nossas instituicbes educacionais. Ndo os introduzimos na musica; eles sdo bem
familiarizados com ela, embora ndo a tenham submetido aos varios métodos de
analise que pensamos ser importantes para seu desenvolvimento futuro
(SWANWICK, 2003, p.66-67).

De acordo com a Tendéncia Contextualista, € importante identificar o0s
conhecimentos, as preferéncias e os objetivos dos estudantes antes de se escolher os temas a
serem trabalhados e as estratégias para aborda-los. O estudante se sentira mais motivado se as
experiéncias vivenciadas na aula e as suas tarefas de casa relacionarem-se com exemplos
extraidos do contexto social em que ele esta inserido e com o que o motivou a buscar o
aprendizado de um instrumento. Quando o estudante escolhe o que quer aprender, o seu

envolvimento com o estudo torna-se maior, influenciando positivamente os resultados. O
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professor deve procurar conjugar satisfacdo e utilidade, tratando temas de interesse dos
estudantes de maneira produtiva para o seu desenvolvimento e para a constru¢cdo de sua

autonomia. Swanwick chama a atencdo para estes aspectos.

Temos que estar conscientes do desenvolvimento e da autonomia do aluno, respeitar
0 que o psicélogo Jerome Bruner chama de “as energias naturais que sustentam a
aprendizagem espontanea”: curiosidade; desejo de ser competente; querer imitar
outros; necessidade de interagir socialmente. N&do podemos nos eximir de
compreender tudo que estd envolvido com esses aspectos (SWANWICK, 2003,
p.67, grifo do original).

De acordo com esta tendéncia, o aprendizado formal precisa reportar-se as areas de
interesse do estudante e ter utilidade fora do ambiente escolar, para que continue sendo
praticado, consolidado e reelaborado, trazendo beneficios para quem aprende. Se, pelo
contrario, o conteudo escolhido pelo professor ndo corresponde aos interesses e ao dia a dia
dos estudantes, sendo praticado somente na sala de aula, corre o risco de ter sido ensinado em
vao. Encontramos discurso semelhante no trabalho do linguista Jodo Wanderley Geraldi, a

respeito da escolha dos conteudos:

Conteldos de ensino ha que foram, sdo e serdo contetdos porque simplesmente
sempre foram ensinados. Podem ndo responder a qualquer necessidade do estudante
e podem, mesmo, ter caido em “desuso” na pesquisa, mas continuam listados nos
programas de ensino. (...) certos conteldos sé sdo aprendidos para responder a
necessidades de exigéncia do proprio sistema da disciplina. (...) Assim, é comum
professores alegarem que ensinam determinadas noc¢bes porque elas serdo exigidas
pelas séries seguintes, pelo vestibulinho, pelo vestibular. Ndo se ddo conta de que
esta exigéncia acaba se fechando no interior da prépria estrutura do sistema escolar.
Passado o tempo de nele viver, esquece-se a informacdo (GERALDI, 1997, p.90-91,
grifo do original).

Trazendo o discurso de Geraldi para o aprendizado de instrumentos musicais,
podemos concluir que devemos elaborar os curriculos para as aulas no ambito das escolas de
musica levando em conta os conteidos presentes no repertdrio praticado ou apreciado pelos
estudantes no seu dia a dia.

Penna alerta sobre a importancia da valorizacdo da diversidade cultural e do didlogo

com os alunos:

Se, como professores, nNos mantivermos presos a nossos padrfes pessoais, presos a
(sic) nosso prdprio gosto, ou simplesmente as indica¢des de algum livro didatico,
com 0s seus modelos escolares de arte, sequer seremos capazes de iniciar esse
didlogo, pois nossa tendéncia serd desconsiderar, desqualificar e desvalorizar a
vivéncia do aluno (PENNA, 2010, p. 100).
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Os Estudos Culturais e a Tendéncia Contextualista de Educagdo Musical convergem
para valorizagdo dos aspectos culturais no processo de ensino e aprendizagem, resultando no
predominio da visdo de que o ensino tenha como ponto de partida o ambiente sociocultural
dos alunos e os seus conhecimentos e leve em consideracdo suas preferéncias e seus objetivos.
Este ponto de vista sobre o ensino da musica coincide com as indicaces do PCN de
artes/musica, onde se destaca que

E necessario procurar e repensar caminhos que nos ajudem a desenvolver uma
educacdo musical que considere 0 mundo contemporaneo em suas caracteristicas e
possibilidades culturais. Uma educagdo musical que parta do conhecimento e das
experiéncias que o jovem traz de seu cotidiano, de seu meio sociocultural e que
saiba contribuir para a humanizagdo de seus alunos (BRASIL, 1998, p.79, grifo
meu).

Um desafio dos professores ligados a Tendéncia Contextualista é, além de chegar ao
aluno, a sua cultura, e ao seu repertorio, nao permitir que ele se dé por satisfeito apenas por
aprender a executar 0 repertorio que ja pertence ao seu ambiente cultural. E necessario
despertar novos interesses, expandir a lista de géneros musicais conhecidos, além de
introduzir novos conhecimentos e desenvolver outras habilidades na formacdo musical.
Schafer (2011) destaca que o estudo de qualquer disciplina se divide em dois eixos:
conhecimento e expressdo. O autor vé& a musica como assunto fundamentalmente expressivo,
apesar da preocupacdo excessivamente tedrica e técnica ter reduzido seu estudo a acumulacgéo
de conhecimentos e a destreza na movimentacdo dos dedos. De acordo com Swanwick (2003)
e Schafer (2011), a capacidade de execucdo é apenas uma das habilidades a ser desenvolvida
pelo musico. Outras habilidades como a apreciacdo critica e contextualizada do repertorio

musical de diversas culturas e diversas épocas, além das capacidades de harmonizacéo a partir
de material escrito ou sonoro, de improvisacdo e de composi¢do, sdo igualmente importantes

e devem estar presentes no estudo desde o inicio da formag&o do masico.

2.3 Psicologia e aprendizagem musical

Nas secOes anteriores abordei as questdes curriculares e as tendéncias da educacéo
musical na atualidade. Esta se¢do é dedicada & fundamentacdo teorica relacionada aos
processos de aprendizagem musical. Como ja exposto na Introducdo, os alunos apresentam

niveis distintos de conhecimento quando ingressam nas escolas de musica, diferentes niveis
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de compreensdo do conteudo ensinado nas disciplinas tedricas e diferentes ritmos de
aprendizagem dos instrumentos musicais. Boa parte dos alunos que chegam a escola néo
consegue marcar 0 pulso de uma mdusica ou ndo consegue aprender a cantar uma melodia
simples, enquanto outros ingressantes ja cantam com boa afinacdo e ritmo correto e
conseguem reproduzir com facilidade os ritmos que sdo ensinados nas aulas tedricas ou
propostos para serem executados nos instrumentos. Alguns desses alunos que ingressam no
Curso Bésico de Mdasica da E.M.V.L. por ndo terem tido praticas musicais anteriormente,
costumam ter dificuldade na aprendizagem dos instrumentos musicais e para acompanhar o
ritmo da transmissdo do contetdo das disciplinas tedricas. Essas dificuldades tém levado
muitos a desistirem do curso, sentindo-se incapazes de aprender ou criticando o0 ensino que a
escola oferece; ou entdo a conclui-lo mesmo sem apresentarem progressos significativos de
seus conhecimentos e suas habilidades.

Para tratar as questfes relativas aos processos de aprendizagem musical, com
objetivo de compreender os motivos dos diferentes ritmos de aprendizagem observados em
sala de aula, confronto nesta secdo a ética dos autores das areas da educacéo e da educacgédo
musical que dividem a aprendizagem em diferentes etapas ou contextos. Ao longo do texto
comparo as ideias desses autores com a perspectiva da psicologia historico-cultural soviética e
as de outros autores, que destacam a importancia da instrucdo e da interacdo social para o

desenvolvimento cognitivo, além da relacdo entre producédo e cognicéo.

2.3.1 Etapas da aprendizagem musical

Sloboda (2008) considera duas etapas no aprendizado de instrumento musical:
enculturacdo e treino. De acordo com o autor, a enculturacdo ocorre na infancia e é um
processo natural, que se da pela vivéncia de experiéncias culturais, sem que haja esforco
consciente e instrucdo explicita. Para ele “As criangas pequenas ndo aspiram progredir em sua
capacidade de aprender cangdes, mas progridem. Os adultos ndo ensinam as criangas a arte de
memorizar cang¢des, mas as criangas aprendem a memoriza-las” (SLOBODA, 2008, p. 259,
grifo do autor).

Esta primeira etapa é sucedida pela etapa do treino, que ocorre geralmente a partir

dos dez anos de idade, na qual ha esforco consciente e instrucao explicita. A etapa do treino é
voltada para a aquisicdo de habilidades necessarias ao desempenho de uma atividade, no caso,

a atividade de tocar um instrumento musical. Tal conjunto de habilidades, que poderemos
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chamar de técnica, vai muito além da destreza dos movimentos dos dedos, abrangendo uma
variada gama de conhecimentos relacionados a musica.

Sloboda (2008) comparou os resultados de testes efetuados com criangas e adultos
entre 1964 e 1983, que objetivavam verificar a capacidade de identificacdo de padrdes
musicais. Em testes com criancgas de trés e quatro anos, verificou que o ambiente doméstico
interferia nos resultados. O autor considera a enculturagdo como um processo natural que
acompanha o desenvolvimento cognitivo geral da crianca, dividindo-se em estagios por faixas
etarias, durante os quais a crianca vai ganhando a capacidade de identificacdo de padrdes
musicais. Sloboda também menciona que aulas de instrumentos musicais ndo contribuem para
melhorar a percepgdo musical das criancas. Ao analisar os resultados dos testes que visavam
avaliar a capacidade de identificacdo dos padrdes musicais pelos quais foram submetidas

criancas de varias idades, ele constatou que

...0 treino musical ndo afetou em nada os escores. As criangas a que estavam tendo
aulas regulares de instrumento néo tiveram um desempenho melhor nos testes do
que aquelas que ndo tinham aulas de instrumento. Esta é uma forte indicagdo de que
as habilidades com as quais estamos lidando aqui sdo produtos reais da enculturacéo
e ndo dependem de um treinamento especifico. Elas surgem a partir dos encontros
intelectuais da crianga comum com a musica de sua cultura (SLOBODA, 2008, p.
282).

A este respeito, julgo que seria necessario verificar se as aulas de instrumentos
musicais frequentadas por aquelas criangas estavam voltadas apenas para o desenvolvimento
de habilidades manuais relativas a execu¢do musical, ndo contendo elementos que
proporcionassem desenvolvimento da percepcao auditiva, ou se continham nas suas propostas
de ensino exercicios que objetivavam o desenvolvimento perceptivo, mas que ndo
provocaram alteragcdes significativas nos resultados. A afirmativa de que a capacidade
crescente de identificacdo de padrbes musicais € um processo natural, ndo sofrendo
interferéncia do treinamento encontra oposicdo nas teorias de Vygotsky sobre
desenvolvimento e aprendizagem, que consideram que as aprendizagens proporcionam
desenvolvimento, que por sua vez habilita a crianca para novas aprendizagens, gerando uma
espiral ascendente de desenvolvimento. Finalmente, criangas que frequentam a escola desde a
educacdo infantil podem ter aulas de mdsica no curriculo escolar, relativizando o caréter
espontaneo do aprendizado mencionado por Sloboda.

Levitin (2006) defende que o ser humano é dotado de um modulo equipado para
discernir a estrutura da gramatica musical da cultura que o bebé, vivendo dentro de uma

cultura, ouvindo as musicas caracteristicas da mesma, vai moldando o seu cérebro ao sistema
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musical dessa cultura. Quando a exposicdo & bem sucedida no periodo critico do
desenvolvimento infantil, as chances de sucesso sdo muito maiores, naturalizando a
compreensdo dos padrGes musicais com 0s quais a crianca teve contato. Em contrapartida,
segundo Levitin, os musicos que aprendem tarde tocam “com sotaque”, de forma pouco
natural, porque os seus mecanismos internos de aprendizagem dos padrdes musicais néo
estariam mais aptos ao pleno desenvolvimento. O autor justifica estas afirmativas por meio da
constatacdo de que quase todos os grandes musicos comecaram a sua formacdo musical
qguando ainda bem pequenos. Entretanto, ao mencionar a formacdo musical precoce dos
grandes génios da musica, Levitin talvez ndo tenha considerado que estes musicos também
foram submetidos ao treinamento musical desde a infancia, ndo estando sujeitos somente aos
supostos processos naturais de enculturacdo e maturacdo. A este respeito, portanto, defendo a
hipétese de que, se o treinamento intencional pode comecar na infancia, antecipando
aprendizagens pertinentes a outras etapas e provocando resultados significativos, a
enculturacdo (familiarizacdo com os padrfes musicais da cultura) também pode continuar
ocorrendo em faixas etarias posteriores, em concomitancia com as aprendizagens pertinentes
a etapa do treino. Este é um aspecto importante para a minha abordagem: a utilizacdo de
procedimentos de ensino que viabilizem a aprendizagem de alunos que ainda ndo demonstram
familiaridade com os padrdes musicais nos quais serdo treinados, 0 que pode ocasionar um

ritmo de aprendizagem mais lento que o dos seus colegas de classe.

2.3.2 Aprendizagem segundo a psicologia historico-cultural

Outra abordagem parte da psicologia histdrico-cultural soviética, baseada no
materialismo historico e dialético, tendo em Vygotsky o seu maior expoente. Ele estudou a
interacdo entre aprendizado e desenvolvimento das criancas, através de trés correntes tedricas.
A primeira corrente pressupunha que o desenvolvimento da crianca se daria
independentemente do aprendizado, definido como um processo externo que néo interfere no
desenvolvimento, mas se utiliza dos avangos do desenvolvimento, devendo seguir o
crescimento mental. Para a segunda corrente, aprendizado é desenvolvimento. Dessa forma,
0s dois processos misturam-se e ocorrem simultaneamente. A terceira posi¢do tedrica
combina as duas primeiras. Para explica-la, Vygotsky (1994) cita o trabalho de Koffka,
segundo o qual o desenvolvimento se da através da conjugacdo da maturacdo do sistema
nervoso com o aprendizado. A partir da visdo vygotskyana sobre o desenvolvimento infantil,

aprendizagem e desenvolvimento sdo dois processos interdependentes: o desenvolvimento
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habilita a crianga para novas aprendizagens que, por sua vez, propiciam o desenvolvimento.
Esta posicdo tedrica tem como fator relevante a importancia dada ao aprendizado como
propulsor do desenvolvimento. De acordo com Luria (1985), vincular o desenvolvimento da
atividade mental a maturacdo de capacidades inatas seria relegar a um plano secundario a
importancia da influéncia do ensino e da educacdo, que ficariam limitadas a ativar
mecanismos preexistentes e antecipar ou retardar a maturacdo natural j& predeterminada,
como prople a teoria gerativista de aquisicdo da linguagem. Portanto, para a psicologia
historico-cultural soviética, a instrucdo ocupa papel central no desenvolvimento da crianga
que, pelo contato com adultos e com outras criangas mais velhas, aproveita a experiéncia
acumulada pelas geragOes anteriores, presentes na cultura.

Segundo Vygotsky (1994), a aprendizagem ocorre como consequéncia da
internalizacdo, de uma reconstrucdo interna de uma operacdo externa. Os processos de
apropriacdo e internalizacdo dos saberes culturalmente estabelecidos acontecem
gradativamente e consistem numa série de transformacdes. A apropriacdo individual dos
conhecimentos que pertencem ao meio social ocorre na medida em que o sujeito reconstroi o
conhecimento de acordo com as diferentes relacbes que estabelece com o ambiente
sociocultural e com os elementos intermediarios da relagéo.

De acordo com Pino (2001) e Pain (2012), o conhecimento é um processo social e
histérico e ndo individual e natural, constituindo-se no sujeito por meio da relagcdo entre
sujeito e objeto do conhecimento, mediada por instrumentos simbdlicos, como a linguagem
falada, a linguagem escrita e 0s numeros. Esta mediacdo simbdlica estd diretamente
relacionada a mediagdo social, tendo em vista que os simbolos sdo resultado de uma
construcdo social e cultural, representando as particularidades da cultura. Para esses autores,
0s objetos ndo trazem um sentido intrinseco em si, mas adquirem os sentidos que lhes sédo
atribuidos culturalmente, sentidos que o sujeito descobre, ndo manipulando os objetos, mas
através das relagcdes sociais, em que o papel mediador da linguagem é fundamental. Os
simbolos, e novamente com papel destacado para a linguagem, sdo, pois, ferramentas
semioticas de atuagdo da sociedade sobre o sujeito, também submetidas as suas
idiossincrasias, provocando resultados diferenciados em cada individuo. A mediagdo
semiotica igualmente viabiliza a existéncia de um movimento de sentido oposto, na medida
em que os simbolos também se constituem em ferramentas selecionadas pelo sujeito para a
apreensdo dos conhecimentos pertencentes ao meio social e para a sua atuacdo no meio, a

partir das suas produgdes culturais.



33

Tendo em vista 0 exposto, podemos entender que os sistemas de simbolos gréaficos
desenvolvidos para representar 0s sons, como a partitura, a tablatura, a cifragem, os desenhos
dos acordes ou das notas no instrumento, assim como oS nomes das notas e as demais
representacdes, sdo mediadores da aprendizagem musical e do relacionamento do musico com
0 meio. Tais sistemas simbolicos foram desenvolvidos em meios culturais e musicais
distintos, para atender as necessidades de comunicacao e aprendizagem especificas.

Para Luria (1985), a abordagem da psicologia histérico-cultural, que coloca a
interacdo social mediada semioticamente como aspecto relevante dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento, vem relativizar as concepg¢des que justificam o rapido
processo de aprendizagem e a alta performance observados em algumas criangcas e
adolescentes pela existéncia exclusiva de um talento inato, arraigado nas profundezas da
alma. Enquanto a psicologia e a educacdo se deixavam influenciar pelo paradigma do talento,
transmitido muitas vezes hereditariamente, os alunos que apresentavam dificuldades na
compreenséo e na reproducéo dos padrdes musicais eram considerados como néo talentosos e
condenados antecipadamente ao nao aprendizado.

Se o0 conceito de enculturacdo proporcionou o questionamento do paradigma do
talento inato, justificativa para o desenvolvimento das habilidades pela existéncia de
diferencgas genéticas, ele ndo pode tornar-se um novo paradigma gerador de novas categorias
que discriminariam os alunos entre enculturados e ndo enculturados, condenando os
considerados ndo enculturados ao ndo aprendizado. Os efeitos prejudiciais de um ou de outro
preconceito no meio educacional acabam sendo equivalentes.

Embora compartilne da concep¢do da psicologia histérico-cultural, priorizando o
papel da interacdo social para a aprendizagem, ndo objetivo com este trabalho contestar a
existéncia de talento individual inato, que interfira no ritmo de aprendizagem, tampouco
duvidar da existéncia de um periodo “critico”, mais favoravel para as etapas iniciais da
aprendizagem. A preocupacdo com este trabalho é procurar, como educador musical,
alternativas que viabilizem a aprendizagem daqueles alunos que chegam as nossas aulas
pouco familiarizados com os padr6es musicais que servirdo como referéncia para esta
aprendizagem; dar continuidade ao processo daqueles que se apresentam a escola em estagios
mais adiantados no seu estudo; estimular o desenvolvimento daqueles que tém um ritmo de
aprendizagem mais rapido do que o dos seus colegas de classe; além de selecionar para o
processo de ensino/aprendizagem os conhecimentos que sejam relevantes para a préatica
musical, e ndo aqueles transmitidos apenas por for¢a de tradigdes e que ndo se aplicam ao

cotidiano dos alunos.
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Outros autores como Green (2000a, 2000b), Santiago (2005) e Couto (2009) utilizam
o termo “enculturagdo” para fazer referéncia aos aspectos que diferem de cultura para cultura.
A enculturacdo, segundo esses autores, € o resultado de um processo de imersdo cultural.
Cada cultura desenvolve nas suas praticas musicais combinaces diferentes de divisdo e
agrupamento dos tempos, organizagdo da fraseologia e da prosodia musical, entre outros
elementos, que dao origem a idiomas musicais distintos. O temperamento da escala musical
cromatica pela divisdo em doze semitons, por exemplo, ndo unifica os padrdes musicais do
ocidente. E apenas um aspecto. As escalas que podem ser elaboradas a partir da selecéo de
algumas destas notas e as suas formas de utilizag&o diferem entre culturas. O mesmo pode ser
dito sobre as possibilidades de divisdo do tempo em duas, trés, quatro ou mais partes e do
agrupamento dos tempos em compassos binario, ternario e quaternario, entre outros.

Ao tracar um paralelo com as linguas escritas que utilizam o alfabeto latino, pode-se
verificar que embora as letras utilizadas para se escrever sejam as mesmas, 0s idiomas séo
diferentes na ortografia, na semantica, na prosddia e na sintaxe. Conhecer as letras ndo nos
habilita a dialogar, ler ou escrever em qualquer idioma, pronunciando adequadamente as
palavras e compreendendo o sentido das oragdes. Para tal é necessario a submissao a um

processo de aprendizagem que envolve estudo sistematizado e/ou imerséo cultural. Da mesma
forma, para ler uma partitura e participar de praticas musicais interpretando adequadamente,

ndo basta conhecer as notas e saber onde se localizam no instrumento, 0 masico também
precisa conhecer o(s) idioma(s) musical(is) envolvido(s), inclusive os cédigos implicitos que
sdo do conhecimento daqueles que estdo familiarizados com os padrbes de determinado
género musical ou de uma época. Desta forma, concluo que as linguagens musicais, sejam
elas escritas ou orais, estdo sujeitas a diferencas idiomaticas, assim como a linguagem escrita
e a linguagem falada.

Green (2000a, 2000b, 2008), Green & D’amore (2010), Oliveira (2006) e Santiago
(2005), utilizam os termos “aprendizagem informal” e “aprendizagem formal” para distinguir
contextos de aprendizagem, podendo estes ocorrer concomitantemente, contrariando assim 0s
conceitos de etapas distintas de aprendizagem, como foi visto anteriormente.

Segundo essas autoras, a aprendizagem informal € aquela que ocorre em ambientes
onde a musica é produzida, praticada ou consumida. Tal modalidade de aprendizagem esta
presente nos eventos do cotidiano e acontece quando estamos ouvindo mdsica ou assistindo
uma apresentagdo musical, quando estamos tentando aprender uma mdsica sozinhos ou

tentando acompanhar algum colega, quando pesquisamos em revistas e livros ou nos
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utilizamos de paginas na internet onde se encontram videos de musicos tocando ou
explicando detalhes de execucdo e também quando participamos de rodas de choro e de
samba ou de bandas de rock cujos arranjos sao elaborados atraveés das ideias que surgem nos
ensaios.

A aprendizagem formal, por sua vez, € sistematizada, ocorre em ambientes
especificos de aprendizagem e envolve a figura de um professor. E o processo que se da nas
escolas, onde o professor ocupa o lugar de detentor do conhecimento e transmite este
conhecimento para os alunos que sdo percebidos pelos docentes como se encontrando em
estado de ignorancia. Para Bruner (1996, p. 40), “somente os seres humanos ensinam-Se
deliberadamente uns aos outros em situacdes estranhas aquelas em que o conhecimento
adquirido se hé de utilizar” e a escola desvincula a aprendizagem da cultura na medida em
que cria um ambiente descontextualizado para esta aprendizagem. As aulas de instrumentos
musicais, muitas vezes ocorrem em ambientes onde se encontra(m) o(s) aluno(s) e os seus
professores que utilizam o0 mesmo instrumento, enquanto que nos grupos musicais dos quais
participam, os alunos se envolvem em situacfes em que tém que interagir com instrumentos
diferentes.

Portanto, assim como compartilho do pensamento de que enculturacdo e treino nédo
ocorrem em etapas totalmente distintas da aprendizagem, podendo acontecer
concomitantemente, ndo defendo a distingdo total entre os processos de aprendizagem formal
e informal. Para Oliveira (2006) o formal e o informal ndo devem ser vistos como totalmente
opostos, pois sempre ha uma mescla entre os dois, em niveis distintos.

Libaneo (2005) descreve duas modalidades de educacéo: educacdo intencional, por
sua vez dividida em educacdo formal e ndo formal, e educacdo ndo intencional, também
chamada de educacdo informal. Na educacdo formal estdo presentes a intencionalidade no
ensino, a organizacgdo, a estruturacdo e condi¢Ges previamente preparadas, mesmo que a
aprendizagem aconteca fora do ambiente escolar. Na educacdo ndo formal, embora haja
intencionalidade e se verifigue a existéncia de relagbes pedagogicas, os graus de
sistematizacdo e de estruturacdo sdo baixos. Ja a aprendizagem informal, de acordo com o
autor, ocorre sem intencionalidade e esta implicita nas relacGes sociais, ou seja, na situacdo
em que se da a enculturagdo, sob a ética de Sloboda e Levitin. Para Libaneo, “Os valores, 0S
costumes, as ideias, a religido, a organizacédo social, as préaticas de criacao de filhos, os meios
de comunicag&o social s&o forcas que operam e condicionam a prética educativa” (LIBANEO,
2005, p. 87). A aprendizagem informal, desta forma, pode ser comparada ao curriculo oculto,

ao qual me referi na primeira secdo deste capitulo. Entretanto, a organizacao das relaces no
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interior das instituicdes tem em si uma intencionalidade, que é a de adequar 0s seus
personagens aos papéis sociais que deverdo ocupar. Adoto na elaboracdo deste trabalho a
divisdo em trés modalidades - formal, ndo formal e informal - proposta por Libaneo (2005),
por considerar que a educacdo musical ndo formal abarca uma série de praticas de ensino da
maior relevancia para a aprendizagem musical contemporénea, que néo ficariam classificadas
caso apenas duas modalidades de educacéo fossem consideradas.

Pino (2001) relaciona producdo e cognicdo, destacando que tais processos sempre
estiveram estreitamente ligados. Para o autor, a cognic¢do viabiliza a producédo, que por sua
vez demanda o desenvolvimento cognitivo. No item 2.1 expus as teorias curriculares de
Franklin John Bobbit, do inicio do século XX, que tinham como ponto de partida tal relacéo,
mas objetivavam formar méo de obra para o mercado de trabalho, de acordo com interesses
macroeconémicos. As teorias curriculares de John Dewey, da Escola Nova, da Tendéncia
Contextualista de Educagdo Musical e da psicologia historico-cultural soviética, por sua vez,
estdo voltadas para os interesses do educando. Preocupo-me, portanto, em contribuir para
fortalecer na escola de musica a ligacdo entre cognicao e producdo, a partir dos pressupostos
dos autores citados, visando a elaboracdo de propostas de aula mais eficiente e democratico

do que as que se encontram em vigor nessas instituicoes.



37

CAPITULO 3 -0 ENSINO COLETIVO DE INSTRUMENTOS MUSICAIS

Como anteriormente observado, alguns alunos chegam as escolas de mdsica sem
familiaridade com os padr6es musicais nelas mais estudados, sendo, entdo, necessério, 0
emprego de formas de ensino que favorecam essa familiaridade e a compreensdo dos
conceitos que lhes serdo apresentados, permitindo-lhes avancar nos conteudos em ritmo
préprio. Outros, no entanto, ja estdo mais familiarizados com tais padrdes utilizados no ensino
das escolas e ja tém alguma experiéncia em masica. Esses precisam de um tipo de ensino que
ndo s valorize os conhecimentos que ja possuem como dé continuidade ao processo de
aprendizagem em um ritmo que os estimule.

Por outro lado, as vertentes das teorias curriculares, da educacdo musical e da
psicologia cognitiva que foram destacadas no capitulo anterior, convergem para a importancia
da aproximacdo, pelas instituicdes e profissionais de ensino, da cultura de seus alunos e de
suas manifestagcdes, com o objetivo de tornar a aprendizagem significativa para eles. Visando
integrar as diferentes culturas que habitam o ambiente escolar e aproveitar os variados niveis
de conhecimentos e ritmos de aprendizagem dos alunos, utilizo como referéncia para a
elaboracdo de procedimentos metodoldgicos em aula, o trabalho de alguns autores da area da

educacdo musical que propdem abordagens de ensino que levem em consideracdo as questdes

referidas e as observacdes extraidas da minha préatica docente.

3.1 Préticas musicais atuais e seus processos de ensino/aprendizagem

Quando abordei a Tendéncia Contextualista de Educacdo Musical ressaltei que, sob
essa perspectiva, a educacdo musical deve considerar as vertentes culturais presentes na sala
de aula. Agora destaco que néo basta utilizar como material o repertorio extraido do ambiente
cultural do aluno, mas é preciso considerar que este repertorio tem 0S Seus mecanismos
proprios de producdo, ensino e aprendizagem (ndo formais) e que tais mecanismos precisam
ser incorporados pela escola e pelo professor para que a aprendizagem aconteca
satisfatoriamente e traga para os alunos beneficios que se estendam para fora do ambiente

escolar. Entretanto, muitos professores ainda estdo presos a moldes anteriores, porque neles
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foram ensinados e ndo conseguem conceber novos modelos de aula que se apliqguem ao ensino

da musica popular, objeto ora em questdo. Para Fernandes (2013, p. 23)

(...) a musica popular continua sendo um problema para os professores de musica,
porque o estudo dos estilos/géneros da misica popular e seus métodos de ensino ndo
estdo presentes, muitas vezes, nos cursos de formacao de professores e ainda nédo foi
desenvolvido um modelo didatico formal de ensino dessa musica. O problema da
ndo existéncia de um programa de ensino da musica popular é reflexo da visdo que
os professores tém de valorizar a tradicdo erudita europeia, perdendo as
oportunidades de ensino-aprendizagem que se dariam através da musica popular.

Para Conde e Neves (1984-85, p. 43)

Sera altamente enriquecedor para a escola detectar nos processos ndo formais de
educacdo musical, empregados pelo povo no seu dia-a-dia, aqueles componentes que
provaram eficacia. Sem preconceitos e sem orgulho indtil, a escola podera assimilar
alguns destes processos e modificar linhas de acdo, fazendo mais eficaz seu trabalho
educacional no trato da musica e de outras formas de arte.

De acordo com Green (2000a, 2000b, 2008), as praticas musicais contemporaneas
requerem uma modificagdo no processo de ensino, que ainda se encontra fundamentado no
modelo educacional moderno e nos padrfes da musica erudita europeia. Para a autora, na
masica popular, 0 que realmente importa ¢ o “processo”, ou seja, a autenticidade da
aprendizagem musical e ndo apenas o “produto” em si, o contetdo. Esse produto ndo deve ser
apresentado ao aluno por meio de uma férmula pronta ou de um modelo fechado a ser
reproduzido, mas ser construido durante o processo.

Para Fernandes (2013, p. 34),

(...) é preciso identificar esses processos e adapta-los ao meio escolar formal, ja que
0 contetdo, no caso, define 0 método. Adotar uma pedagogia musical espontanea e
popular é utilizar os processos ndo formais de aprendizagem musical, vinculando o
ensino a um fazer critico-social. Na utilizacdo desses processos, a educagdo musical
formal deve levar em conta principalmente a tradicdo musical do grupo, mas as
diferencas precisam ser consideradas. Tal fato, a ado¢do de uma pedagogia musical
contextualista, torna-se inconveniente para um professor de mdsica arraigado ao
paradigma tradicional de ensino musical, ou para aqueles que trazem consigo um
inatingivel e inabaldvel escalonamento de contelidos e etapas psicolégicas a serem
seguidas.

O professor de musica que deseja atuar de acordo com os padrdes contemporaneos
de ensino e aprendizagem precisa ter uma postura diferente daquele professor vinculado aos
padrdes tradicionais de ensino; precisa dominar varias estratégias de ensino/aprendizagem e

estar predisposto a flexibilizar os seus planos de aula e de curso, aproveitando as
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oportunidades que surgem durante as aulas para inserir novos contetidos, de acordo com 0s
questionamentos dos alunos; e novas técnicas, segundo as necessidades de execucdo do
repertorio. Também € imprescindivel que o professor aceite e valorize o repertorio trazido
pelos alunos como ponto de partida para o trabalho em sala de aula, viabilizando a criacdo de
um canal de comunicacdo que aumente a predisposi¢éo dos alunos para as intervencdes do

professor, assim como descreve Fittipaldi:

Dessa troca, em sala de aula, surge o didlogo entre professor e aluno, por meio do
qual é possivel a interferéncia do professor acarretando transformacgdes para a
criacdo de novos valores. Nesse didlogo ndo pode faltar a competéncia do professor
negociando entre os conhecimentos e 0s problemas, adequando-se a demanda do
mercado, mas também oferecendo meios para a apreensdo de conhecimento
(FITTIPALDI, 2004-2005, p.51).

Quando o repertorio selecionado para as aulas é extraido do ambiente cultural dos
alunos, eles ja conhecem as formas musicais, os ritmos e as melodias envolvidas. Isto tira do
professor o status de Unico detentor do conhecimento e também pode contribuir para a
autonomia dos alunos. Nesse caso é necessario que o professor esteja preparado para
desocupar o lugar de quem sabe, explica, demonstra e corrige, para ocupar o lugar de quem
organiza o processo, incentivando tomadas de decisdo em conjunto através das discussdes
entre os alunos, que irdo comparar os detalhes das suas execugcdes ou as suas propostas de
arranjos com o conhecimento prévio que tém das musicas.

Pontecorvo (2005) argumenta que o conhecimento ndo deve ser obtido pelos alunos
pela absorcdo do discurso do professor, mas ser construido compartilhadamente pelas
discussbes em sala de aula. Neste processo, o professor deixa de ser o detentor e provedor do
conhecimento e passa a ser o regulador da aprendizagem. A autora (2005, p.81-87) cita as
condigBes propicias para a realizacdo, na escola, de um compartilhamento real do
conhecimento:

e O apoio dado pelo professor € o instrumento mediante necessario para atingir 0s
objetivos propostos pelo estudo;

o O professor precisa conhecer os alunos e saber o que eles sdo capazes de aprender;

e O processo de ensino-aprendizagem eficaz € aquele que antecede e desencadeia o
desenvolvimento cognitivo despertando funcfes que se encontram em estagio de
maturacao, na zona de desenvolvimento proximal.

e A intervencdo do professor é necessaria desde que aproveite as contribui¢fes do

aluno;
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e O professor deve aproximar o seu pedido de explicacdo do nivel cognitivo dos alunos,
para que 0 processo argumentativo leve a interiorizacao;
e O professor deve tornar a tarefa mais acessivel mediante seu fracionamento e

graduando a sua dificuldade.

Oliveira (2006) propde a Abordagem “Pontes”, na qual o professor passa a ser um
articulador do processo de ensino e aprendizagem, fazendo exatamente a ponte entre as
culturas presentes na sala de aula e aproveitando os pontos de contato existente entre elas.
Para ela, o professor também precisa estar sempre atento as oportunidades que surgem
durante a aula para fazer a costura entre aquilo que o aluno sabe ou estd motivado a aprender
e 0 conteudo a ser ensinado. Segundo a autora, o professor que domina a aplicacao de varias
abordagens de ensino e aprendizagem estard dotado da capacidade de adaptar as atividades
planejadas as situaces de aula com flexibilidade e naturalidade, sabendo mesclar a relacéo
entre 0 espontaneo e o consciente (intencional). Em seguida, Oliveira (2006, p.31-32) destaca

as atitudes do professor necessarias para o sucesso da abordagem:

Positividade — habilidade de manter a motivacédo e autoestima do estudante;

e Observacao — observar o aluno, o0 seu contexto e o0 seu repertorio;

¢ Naturalidade — espontaneidade e simplicidade nas relagbes com os estudantes, com o
curriculo e com a instituicao;

e Técnica — capacidade de criar novas e adequadas estruturas de ensino e aprendizagem;

e Expresséo — expresséo, criatividade e confianga na habilidade e capacidade do aluno
para se desenvolver, expressar e aprender;

e Sensibilidade — sensibilidade as diferentes musicas e linguagens artisticas, as

necessidades dos alunos e aos diferentes contextos.

A autora retoma a importancia de uma formacgdo do profissional de educacdo
musical voltada para o desenvolvimento da capacidade de lidar com varios contextos
socioculturais sem preconceitos musicais, sociais ou religiosos e reafirma a necessidade de o
professor desenvolver um olhar holistico sobre os alunos, respeitando seus contextos
socioculturais e seus valores. Ela também menciona que ndo séo todos os professores que se
adaptam a abordagem. As habilidades necessarias a aplicacdo da abordagem Pontes, como

flexibilidade e versatilidade, ndo se desenvolvem somente pelo estudo académico, dependem
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principalmente do estilo pessoal e da diversidade de experiéncias vividas pelo professor em
diferentes circunstancias de trabalho. Para se sentir confortavel na utilizacdo desta abordagem,
0 professor precisa ser capaz de lidar com a imprevisibilidade e com a presenca de outros
pontos de vista, buscando sempre a interacdo entre os elementos envolvidos.

Couto (2009), citando Green (2006) também aborda a necessidade de um novo perfil

de professor para lidar com o ensino da musica popular:

Green (2006) afirma que quando o professor ndo é capaz de incorporar as praticas de
aprendizagem informal dentro da “pedagogia da musica popular”, ele se torna um
“fantasma” dessa musica em sala. A autora argumenta que a utilizagdo das praticas
de aprendizagem informal nas aulas poderia oferecer aos alunos um certo grau de
autonomia com relacdo a seus professores, aumentando suas capacidades para seguir
com o aprendizado de forma independente, encorajando futuras participagdes no
fazer musical além da sala de aula (GREEN, 2006, apud COUTO, 2009, p.92, grifo
da autora).

Talvez esta seja uma das maiores dificuldades das escolas e de alguns professores de
musica que incorporaram 0 repertorio e 0s instrumentos ligados a mdusica popular, mas
continuam presos aos métodos de ensino desenvolvidos para treinar o aluno para a execugédo
do repertdrio da musica erudita europeia dos séculos XVIII a XX. Estudando 0s processos de
ensino e aprendizagem em culturas de tradi¢ao oral, Queiroz conclui que:

Fazendo uso dos conhecimentos produzidos no campo da ethomusicologia de
pesquisa e estudos realizados no ambito da educacdo musical, pesquisadores,
professores e estudiosos da musica em geral tém buscado, de forma cada vez mais
crescente, conhecer e dialogar com a diversidade musical a fim de tornar as suas
praticas de ensino mais abrangentes e contextualizadas como a riqueza do fenémeno
musical em suas distintas expressdes.(...) Entendemos que, a partir do conhecimento
de distintas perspectivas do ensino e aprendizagem da mdsica, o educador estara
mais apto para a (re)apropriacdo e/ou a criagdo de estratégias metodologicas capazes

de abarcar diferentes dimensfes da educagdo musical nas distintas dimensdes que
caracterizam a area na atualidade. (QUEIRQZ, 2008, p.6).

Para ele, os educadores musicais e pesquisadores tém tentado conhecer 0s processos
de ensino e aprendizagem utilizados nos diversos ambientes ndo formais e informais para
deles se apropriarem, reelabora-los e utiliza-los nos espacos formais de aprendizagem de
mausica. Utilizando esses conhecimentos, os professores poderdo proporcionar aos alunos um
ambiente para as aulas de instrumentos musicais que se aproxime daquele que os alunos véo
encontrar fora da escola, preparando-os adequadamente para obter sucesso frente as
exigéncias do mercado de trabalho.
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3.1.1 — Leitura e oralidade na aprendizagem musical

Uma diferenca significativa entre os processos de aprendizagem da mausica erudita
europeia que predomina nas escolas de musica e os da musica popular atual estd na
importancia dada a leitura de partituras e a oralidade na aprendizagem musical. Para Arroyo
(2001) a cultura musical académica centraliza o seu ensino no dominio da escrita e da leitura,
enquanto que as praticas musicais populares se baseiam na transmissdo oral, em que o
dominio da leitura e da escrita ndo é imprescindivel.

De acordo com Harder (2008) nem sempre foi assim. A autora esclarece que até a
primeira metade do século XIX a transmisséo oral do conhecimento predominava nas aulas de
instrumentos e os alunos iniciantes aprendiam as passagens preferencialmente de ouvido ou
imitando o professor e reconstruindo no instrumento pecas e cancdes que ja conheciam.
Posteriormente, de acordo com ela, 0 aumento da producédo editorial de partituras e métodos
de ensino de instrumentos musicais no final do século XI1X provocou um deslocamento do
foco da aprendizagem musical, que deixou de ser a relacdo entre professor e alunos e centrou-
se na leitura. Para Fernandes (2013, p.98), “no século XX a musica erudita europeia ocidental
inicia um processo de submissdo do ouvido ao dominio do olhar”. Em decorréncia desse
processo, a escrita e a leitura de partituras, que deveriam complementar a transmissao oral do
conhecimento, comecaram a substitui-la, e a relacdo entre professor e aluno, na qual estavam
presentes a demonstracdo, a imitacdo e as explicacOes, passou a ser mediada por uma
linguagem que busca representar o som, mas que ndo € de natureza aural, mas visual. Para
Sloboda (2008), o letramento acelera a transmissdo do saber, mas o descontextualiza e a
aprendizagem centrada na leitura diminui a relacdo entre o aprendiz e os detentores do
conhecimento.

Para Arroyo (2001) existem aspectos de maior ou menor importancia para a
producdo e aprendizagem nas diferentes culturas musicais, que podem ser classificados como
aspectos "criticos", "desejaveis" ou "casuais". A autora opde os meios culturais erudito e
popular, apontando para a inadequacéo do ensino da musica popular baseado na leitura e na

escrita, como é praticado nos conservatorios.

Assim, é possivel considerar que a notagdo musical ocidental é um aspecto critico na
cultura musical erudita europeia, por ser indispensavel a sua producdo e
aprendizagem. Para a cultura da musica popular, a notagdo seria desejavel e até
mesmo casual, por ndo ser determinante na sua produgdo e aprendizagem. Aqui 0
critico é a oralidade, que, por sua vez, na musica erudita é desejavel. A partir dessas
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consideracOes, a presenca da musica popular no Conservatério e a centralidade da
escrita/leitura musical nessa escola apontariam para uma contradigdo?

Parece que aqui se encontra um grande desafio a insercdo das mdsicas populares nos
sistemas escolares centrados nos cédigos escritos (ARROYO, 2001, p.65, grifo da
autora).

Requido também compara a prioridade do dominio da leitura ou da percepcéo

auditiva na formacdo do instrumentista, de acordo com contexto onde ele vai atuar:

Assim, entendemos que o musico profissional, além de encontrar no mundo do
trabalho uma grande diversidade de campos de atuacdo, ird se deparar com diversos
contextos musicais onde o repertério sera um fator determinante na avaliagcdo de
suas competéncias. 1sso quer dizer que a competéncia de um mdsico podera ser
avaliada de formas distintas, dependendo do contexto onde ele vai atuar. Por
exemplo, para um musico que atue em uma orquestra sinfonica, é fundamental que
tenha uma leitura musical fluente. Entretanto, para o chordo, o conhecimento e boa
percep¢do dos clichés harménicos idiomaticos do choro é pré-requisito, e uma
leitura fluente ndo seria condi¢do para uma execucdo competente.

Essa questdo se reflete na educacdo musical. No caso do ensino musical, a escolha
do repertério influencia diretamente a aprendizagem. Na aprendizagem de um
instrumento, por exemplo, dependendo do repertdrio adotado pelo professor,
podemos ter situagdes de aprendizagem diversas e até mesmo antagonicas. O que é
considerado “certo” em determinado contexto musical pode ser considerado
“errado” ou inadequado em outro: seja a postura de um violonista ao tocar seu
instrumento, a embocadura de um flautista, a emissdo sonora de um cantor, a
articulacio de um fraseado (REQUIAO, 2002, p.61).

A relevancia da proficiéncia da leitura e da oralidade na pratica musical depende de
variantes que vao além do instrumento que 0 musico toca e dos géneros musicais executados.
Polarizar a questdo da importancia da leitura na aprendizagem musical através da distin¢éo
entre masica popular e masica erudita ou levar em consideracdo apenas o repertdrio a ser
executado pode levar a uma simplificacdo na forma de tratar o assunto. O mercado de
trabalho da musica popular, por exemplo, ndo é uniforme, tem diversas vertentes, que
demandam conhecimentos e habilidades diferentes. No exemplo do chordo utilizado pela
autora, embora a oralidade esteja presente em muitos dos contextos em que se pratica o choro,
nédo deixa de ser comum 0s musicos conhecerem algumas musicas atraves do contato com a
partitura, onde os solistas léem as notas no pentagrama, enquanto os acompanhadores Iéem as
cifras escritas acima das notas. Grosso modo, pode-se observar que 0s musicos que tocam
instrumentos melddicos frequentemente sdo mais exigidos na leitura de notas e na percepgao
melodica e aqueles que tocam instrumentos harménicos costumam ser menos exigidos na
leitura de partituras e mais exigidos na leitura de cifras e na percep¢cdo harménica. Ainda
assim, trata-se de uma generalizagdo. Em alguns contextos de musica popular, um masico que

toca um instrumento de sopro ou de cordas friccionadas, principalmente quando esta atuando
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em naipes, costuma receber as partituras a serem executadas, porque para o naipe funcionar,
as linhas melddicas dos seus instrumentos precisam ser estruturadas conjunta e previamente.
Quando o mesmo musico atua desvinculado de um naipe, costuma ter mais liberdade
interpretativa, as vezes sendo responsavel pela elaboracédo da linha melddica que vai executar,
0 que exige dele conhecimentos de harmonia funcional e habilidade para composicdo e
improvisagao.

Eu tive aulas de baixo elétrico com professores que conheciam bem 0s géneros
musicais brasileiros e me ensinaram a construir linhas de baixo para acompanhamento de
acordo com o género escolhido. Os exemplos musicais chegavam para estudo das maos dos
meus professores com as harmonias ou com as linhas de baixo escritas e, como eu tinha boa
leitura, quase sempre fui bem sucedido na tarefa de acompanhar os professores que tocavam
ao violdo ou de tocar junto com a gravacao da musica que me era apresentada, criando linhas
de conducdo de baixo a partir da harmonia ou lendo linhas escritas previamente. Meus

professores estavam acostumados a acompanhar cantores de destaque no cenario musical, que
contavam com arranjadores que escreviam as harmonias ou as partituras para os baixistas e,

da mesma forma, eles procediam comigo. Entretanto, ao ingressar no mercado profissional,
encontrei contratantes ou colegas de trabalho que costumavam me entregar fitas gravadas com
as masicas para que eu “tirasse” as harmonias e as linhas do baixo. As aulas que tive, porém,
ndo me prepararam para esta tarefa, o que dificultou o meu progresso profissional, porque o
treinamento que fiz ndo estava relacionado com a realidade do segmento do mercado de
trabalho que eu procurei, que me exigiu mais percepc¢do auditiva (harménica e melddica) do
que leitura.

Considerando os aspectos levantados, concluo que para a execucdo de um
determinado repertério encontram-se exigéncias diferentes, que variam de acordo com o
instrumento que o musico estiver tocando, com o segmento do mercado de trabalho e com a
formagao instrumental em que ele se encontre. E necessario que o professor de instrumento
esteja atento a tais questdes desde o inicio da formacdo de seus alunos, para que consiga
orientar seus estudos levando em consideracdo as diferentes exigéncias do(s) segmento(s) do

mercado de trabalho em que cada um deles venha a ingressar.
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3.2 O ensino coletivo como proposta metodoldgica

Ao acompanhar as trajetorias de alunos que passaram pelo curso basico da E.M.V.L
ao longo dos ultimos oito anos, com especial interesse na busca dos motivos que poderiam
justificar seu éxito ou fracasso no processo de aprendizagem de um instrumento musical, pude
observar que aqueles que mais evoluiram foram os que, além de apresentarem mais facilidade
na compreensao dos conteudos tedricos e praticos quando ingressaram na escola de musica,
estiveram envolvidos em praticas musicais coletivas fora da escola durante o periodo do
curso. Estes alunos também foram os que trouxeram mais questionamentos, sugestes e
exemplos extraidos do seu cotidiano, enriquecendo as aulas. Aqueles que ndo tinham praticas
musicais coletivas fora da aula de instrumento e depois passaram a participar de grupos
musicais melhoraram seu rendimento a partir de entdo. Os que frequentaram o curso inteiro
sem terem passado por experiéncias de préaticas coletivas dentro ou fora da escola tiveram um
desenvolvimento mais lento.

A aprendizagem de um instrumento deve ser acompanhada da prética, desde o inicio,
em grupos musicais como 0s dos ambientes em que o aluno pretende atuar, tornando as
aprendizagens significativas, estimulando o envolvimento com o instrumento e
proporcionando desafios que demandem estudo. Entretanto, nem sempre os alunos
conseguem perceber a importancia da participagdo em grupos musicais para o melhor
aproveitamento dos seus estudos e limitam-se a se exercitarem individualmente nos seus
instrumentos e a frequentar as disciplinas presentes no curriculo escolar. Considerando tais
observacdes, cabe as escolas e aos seus professores ampliar o alcance dessas disciplinas para
além do seu conteudo tedrico e técnico, contextualizando os contelidos e promovendo a
interacdo dos alunos com o meio musical. Visando a ampliacdo do campo de sua experiéncia
musical, é pertinente e bem vinda a proposta do ensino coletivo de instrumentos como
componente curricular.

O ensino coletivo de instrumentos musicais tem sido defendido por diversos autores
da educacdo musical, entre eles Green (2000a, 2000b, 2008), Green ¢ D’ Amore (2010), Penna
(2010), Cruvinel (2005) e Santiago (2006), como uma proposta metodoldgica que favorece a
interacdo entre os alunos. Para Swanwick, “As evidéncias sugerem que pode-se (sic) obter
melhores resultados ensinando-se instrumentos em grupos em vez de exclusivamente, de um
em um” (SWANWICK, 2003, p.67). Para Almeida (2004),
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Por qualquer &ngulo que seja abordado o coletivo, ele sempre apresenta maiores
ganhos sobre o individual. O trabalho de inicia¢do instrumental, quando coletivo,
torna-se, também, mais pratico, econdmico e agradavel, tanto para quem aprende
como para quem ensina (ALMEIDA, 2004, p.25).

O ensino coletivo, se bem conduzido, pode proporcionar a iniciacdo musical atraves
do contato descontraido com os instrumentos musicais, que deve anteceder a preocupacao

com o desenvolvimento técnico. Ainda de acordo com Almeida (2004),

“O fazer musical” deve preceder sempre “o saber musical”. Nao hd nenhuma
justificativa sociopsicopedagdgica, nem econdmica e pratica que nos autorize a
pensar o contrario. O ensino coletivo de instrumentos permite que o saber musical,
passo a passo, acompanhe o fazer musical numa combinagédo pratica, harmoniosa e
proveitosa, e deve ser ministrado de maneira simples e agradavel (ALMEIDA, 2004,
p.27, grifo do autor).

Cruvinel (2005), também destaca o ensino coletivo como ferramenta para associar

teoria e pratica, acelerar o processo e motivar os alunos:

Aprendizado em grupo privilegia um melhor desenvolvimento da percepgdo e dos
elementos técnico-musicais para a iniciagdo instrumental; a teoria musical aplicada é
associada a prética instrumental facilitando o entendimento dos alunos; o resultado
musical acontece de maneira rapida, motivando os alunos a dar continuidade ao
estudo do instrumento (CRUVINEL, 2005b, p.68).

Além de ser mais agradavel e permitir o melhor relacionamento entre teoria e prética,
0 ensino coletivo pode ser utilizado para expandir o universo cultural dos alunos, que
aproveitam a diversidade de tendéncias e experiéncias musicais presentes na sala de aula. Este
modelo de aula é importante para familiarizar os alunos com o trabalho em grupos musicais

desde o inicio da aprendizagem. A propésito, Santiago (2005) escreve:

O fazer musical coletivo pode ser extremamente prazeroso; 0 engajamento em
atividades grupais muito favorece a aquisicdo de determinadas aptiddes essenciais
para se lidar com a musica proveniente de culturas distantes. (...) Igualmente, na
aula de mdusica, as atividades musicais coletivas encorajam os alunos a trabalhar de
forma colaborativa e a partilhar o seu fazer musical com outros (SANTIAGO, 2005,

p.3).

A presenca de varios alunos na classe aumenta a colaboragéo entre eles e, como a
atencdo do professor esta dividida, faz com que eles, em um regime de trocas, busquem

alternativas para os arranjos que estéo trabalhando e solugGes para as duvidas que tenham.
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Cruvinel et. al. (2005) acrescentam que o ensino coletivo estimula a interagdo entre
os alunos, facilita a aprendizagem, e permite que cada um se conscientize de sua funcéo e de

sua importancia para o bom funcionamento do grupo.

Através do ensino coletivo de mdsica, as relagOes interpessoais podem surgir e
serem trabalhadas, pois podem proporcionar ao individuo a capacidade de se ver
inserido em um grupo e analisar seu proprio papel, sua atuacdo e consequéncia de
suas acOes para os demais membros e para o0 grupo como todo. Assim, o individuo
tera mais facilidade para aprender, porque terd o seu colega para apoia-lo nas suas
dificuldades e convivera desde o inicio em um grupo aprendendo a respeitar a
funcéo de cada pessoa que participe do mesmo (CRUVINEL et al., 2005, p.60).

Para que os estudantes tenham mais autonomia na conducdo do processo de
aprendizagem é conveniente que o professor fique mais em segundo plano, intervindo quando
necessario, mediando os didlogos entre os alunos e esclarecendo as duvidas que persistirem
apos as discussdes.

Através da pratica coletiva, o ensino formal pode manter a ludicidade e dar
significado a aula de instrumento, sendo mais til particularmente quando ela se aproxima de
contextos em que a musica a ser praticada pelos alunos ndo lhe sdo familiares. 1sso ocorre
porque em ambientes informais ou ndo formais de aprendizagem, o repertdrio pode se limitar
a pecas de uma Unica vertente musical que se mantenham no mesmo grau de dificuldade,
promovendo um ritmo de aprendizagem mais lento, enquanto que um professor experiente e
atento a conducdo do processo pode estimular os alunos a experimentarem pecas de maior
grau de complexidade ou provenientes de outras culturas, acelerando e diversificando a
aprendizagem.

Também é importante salientar que no trabalho de iniciacdo instrumental, a presenca
de outros estudantes oferece parametros de avaliagdo mais verossimeis do que nas aulas
individuais, porque o aluno pode comparar 0 Seu Som e 0 seu progresso no estudo com os dos
outros estudantes, enquanto que nas aulas individuais, o aluno tem como referéncia o som
produzido pelo professor, que tem anos a mais de estudos do que ele. Almeida igualmente

ressalta este aspecto:

O aprendiz que toca sozinho ndo tem pardmetro para avaliar o seu desempenho.
Ouve sempre 0 seu proprio som, ndo tendo outro para fazer comparagdo. Quando
varios aprendizes tocam juntos, tudo muda, do ponto de vista musical, um ouve o
outro — e desenvolvemos, de maneira mais eficiente, a mais importante habilidade
para um musico - a educagdo do ouvido relativo. (...) Portanto, desenvolver no
aprendiz a capacidade de tocar sons de diversas cores, garantir-lhe a habilidade de
fazer o seu som se harmonizar com os sons de seus companheiros deve ser objeto de
preocupacao de quem trabalha coletivamente a musica. Tocar junto desde o inicio do
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aprendizado proporciona a todos o desenvolvimento da capacidade critica de cada
um de avaliar a qualidade de seu som em relacéo aos sons de seus companheiros de
conjunto (ALMEIDA, 2004, p.23-24).

Cabe ainda destacar que é comum o aluno iniciar a aprendizagem na escola de
musica ou em aulas particulares através do contato com um unico instrumento previamente
selecionado, sem experimentar os demais, praticando ao lado de um professor que toca o
mesmo instrumento, num contexto diferente daquele que encontra quando participa de grupos
musicais, onde tem que interagir com instrumentos diferentes. Assim, perde a oportunidade de
ter uma visdao ampla dos contextos nos quais vai se envolver na pratica musical. O ensino
coletivo pode possibilitar a experimentacdo de instrumentos de diferentes familias: sopro,
cordas friccionadas, cordas dedilhadas, teclas e percussdo, além de promover a compreensdo
das relagOes entre os instrumentos dentro dos grupos musicais. Em contextos nos quais haja
oferta de instrumentos de familias diferentes, enquanto o aluno ndo tem desenvoltura nos
instrumentos melddicos e harmdnicos, ele pode tocar um instrumento de percussdo, o0 que
diminui 0 comprometimento com aspectos técnicos de execucdo e proporciona maior
integracdo no grupo, a0 mesmo tempo em que vai se familiarizando com os elementos
ritmicos envolvidos. Assim a atividade mais complexa que é a de tocar um instrumento
articulando ritmos e alturas tera o seu processo de aprendizagem dividido em etapas, de
acordo com o que foi proposto por Pontecorvo (2005) e citado no item 3.1 deste capitulo.

Conde e Neves (1984) lembram que na aprendizagem musical das bandas o jovem
comeca a aprender um instrumento que faz a base harmonica e depois passa para outros que
exigem mais técnica do instrumentista, numa espécie de evolucdo gradativa a medida que

adquire habilidade.

N&o é possivel que se pense em gastar muitos anos para preparar um instrumentista
para inicio de duas atividades no grupo. A abertura de claros na corporacdo é
imprevisivel e esta ndo pode interromper suas fungbes enquanto espera que estes
claros sejam cobertos. A preparagdo de novos musicos, sempre influenciada pela
preméncia do tempo, leva em conta este fato, e faz-se através do contato direto com
0 instrumento e com o repertorio: a0 mesmo tempo, o jovem aluno recebe as nogdes
tedricas fundamentais (quase sempre simplificadas ao extremo em livretos do tipo
“Artinha”) e trabalha a técnica, ela também despojada de grandes sutilezas. Em
muito pouco tempo o aluno pode ler e tocar coisas muito simples, sendo
imediatamente incorporado ao grupo. N&o importa que ele seja surpreendido por
trechos de dificuldades superiores as suas possibilidades técnicas concretas, ele toca
0 que pode e se esforca por defender-se da melhor maneira possivel no resto. E estas
dificuldades séo estimulantes e o fato de ndo estar tocando sozinho, mas apoiado por
outras pessoas, levam-no a vencé-las mais facilmente. O prazer do fazer musical esta
presente desde o inicio do aprendizado (CONDE e NEVES, 1984-85, p.48).
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Esses dois autores ressaltam que a colocagdo, lado a lado, de principiantes e musicos
mais experientes, a duracdo maior dos ensaios, em comparagdo com 0 tempo normalmente
utilizado para aulas individuais, além do trabalho feito sobre obras musicais, e ndo sobre
exercicios técnicos, sdo fatores marcantes da aprendizagem nédo formal.

O processo pode ser iniciado pelos alunos por meio da execucdo e da posterior
reelaboragdo das musicas trazidas por eles ou pelo professor através da apreciacdo musical de
novos repertorios a serem trabalhados, permitindo ampliar os conhecimentos sobre as musicas
das varias culturas que compdem a nossa sociedade, assim como de culturas distantes, como
destaca Santiago (2005). As aulas coletivas também podem ser utilizadas para contextualizar
0 ensino, integrando apreciacdo, percepcdo, execucdo e criacdo musical. Para Penna (2010),
os alunos podem ser convidados a produzir, criando e adaptando 0s arranjos para 0S
instrumentos que estdo disponiveis na aula, superando a simples reproducdo. As producdes
dos alunos devem ser julgadas a partir dos critérios que estejam ao alcance do entendimento
deles, para que possam compreender as observacgdes do professor e participar ativamente do

processo de aprendizagem.

3.2.1 As modalidades de ensino coletivo de instrumentos musicais®®

Antes de explicar tais modalidades, considero importante destacar a diferenca entre
ensino coletivo de instrumentos musicais e pratica de conjunto, que consta como disciplina
em algumas instituicdes de ensino. A préatica de conjunto pressupde que os alunos envolvidos
frequentem aulas de instrumentos com professores neles especialistas e contam com a pratica
de conjunto como complemento do ensino do instrumento, para trabalhar a execucao de pecas
musicais sob a orientacdo de um professor arranjador. Para alunos que ndo participam de
grupos musicais fora da escola, a pratica de conjunto oferece oportunidade de vivéncias
musicais que podem contextualizar o ensino do instrumento. Entretanto, nas aulas de préatica
de conjunto, o professor ndo tem a responsabilidade de ensinar o aluno a tocar o instrumento.

O ensino coletivo, por sua vez, acumula as duas funcGes: a de ensinar o aluno a tocar
o0 instrumento e a de trabalhar a execucdo do repertdrio, com todos os beneficios que ja foram

apontados. Sob o ponto de vista econémico, o0 ensino coletivo também pode ser mais viavel

13 be acordo com a classificacdo proposta por CRUVINEL, 2005, p. 74
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do que as aulas individuais, tendo em vista que um professor atende a varios alunos ao mesmo

tempo.

3.2.1.1 — Ensino coletivo em turma homogénea (com todos os alunos aprendendo o

mesmo instrumento)

Neste tipo de turma, os alunos aprendem o mesmo instrumento; as aulas podem nao
mobilizar os diferentes conhecimentos presentes no grupo ja que o professor ensina e cobra a
todos da mesma forma. A turma homogénea tem como aspecto favoravel a possibilidade de
imitacdo entre os alunos e, como aspecto desfavoravel, o risco de acarretar desinteresse entre
eles, quando a tarefa estiver mais voltada para as necessidades de aprendizagem de um aluno
em particular. Por sua vez, conhecimentos diferentes podem ser mobilizados quando o
professor escolhe uma peca musical para ser estudada e propde tarefas de acordo com 0s
conhecimentos de cada aluno, provocando interacdo entre eles e utilizando o conceito
vigotskiano de Zona de Desenvolvimento Proximal (FREITAS, 1994, VYGOTSKY, 1994,
SOARES, 2010), permitindo que alunos com conhecimentos diferentes possam perceber 0s
préximos passos que dardo no seu processo de aprendizagem.

Exemplifico com os conceitos abordados com eficiéncia no estudo do walking bass™.
O treinamento do walking bass objetiva que o contrabaixista consiga tracar caminhos entre 0s
acordes, tendo como base as notas que compdem cada acorde, podendo posteriormente
intercalar notas estranhas aos mesmos. Numa sequéncia harménica com um acorde para cada
compasso, 0 estudante menos adiantado toca apenas as notas fundamentais dos acordes no
primeiro tempo de cada compasso. No exemplo musical 1 podem ser usadas cordas soltas do
contrabaixo para se tocar as notas L&, Ré, Sol e Mi. O estudante s precisara pressionar as
cordas para tocar as notas Do, Fa# e Si.

Posteriormente, 0 baixista pode procurar no instrumento outras localizacfes e outras
alturas para tocar as notas fundamentais dos acordes, variando a digitacdo e 0s contornos

melddicos que resultam das escolhas efetuadas.

16 . . . - . .
Maneira de tocar o contrabaixo muito utilizada no jazz, onde se toca preferencialmente uma nota por pulso,
tracando caminhos entre os acordes.
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Exemplo musical 1. Walking Bass nivel 1

O estudante que se encontra em nivel intermediario pode tocar a nota fundamental de
cada acorde no primeiro tempo e outra nota do acorde no terceiro tempo. O exemplo musical
2 demonstra uma possibilidade a partir desta proposta, utilizando 32 e 5% dos acordes como
elemento de aproximagdo da nota fundamental do acorde seguinte. Esta inclusédo de notas
também pode ocorrer em etapas. Primeiramente experimentando as 5% acima para se dirigir a
uma nota mais aguda, e 5% abaixo para se dirigir a uma nota mais grave, e depois
experimentando as 3%, também pensando na direcdo da linha melddica proposta pelo
contrabaixo. Utilizando este conceito de aproximacgéo, ou outros que se estabelecam, véo se

construindo padrdes de conducdo que irdo sustentar a criagdo de linhas de walking bass.
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Exemplo musical 2. Walking Bass nivel 2

O estudante mais adiantado, que ja sabe localizar todas as notas, pode tocar uma nota
em cada tempo do compasso, comecando preferencialmente pelas notas fundamentais dos
acordes, seguidas de mais trés notas. Para este aluno estardo disponiveis todas as notas
utilizadas nos estagios anteriores, podendo ser incluidas as 7% dos acordes e notas de

passagem, diatbnicas ou cromaticas.
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Cabe ressaltar que na minha proposta, as partituras escritas nos exemplos 1, 2 e 3 ndo
séo lidas pelos estudantes; eles leem as cifras e escolnem as notas que utilizam, sendo
incentivados a modificar as suas escolhas a cada passagem. As partituras sdo apenas
demonstracdes de alguns resultados possiveis da combinacdo das notas disponiveis em cada
estagio do treinamento; o walking bass, por suas caracteristicas, permite aos estudantes,
variagcOes que, dentro da experiéncia de cada um, podem ser praticadas com vantagens.
Swanwick aborda este aspecto quando afirma que “E preciso que haja algum espaco para a
escolha, para a tomada de decisdes, para a exploracdo pessoal” (SWANWICK, 2003, p.67). A
liberdade de interpretacdo na execucdo deve ser incentivada pelo professor, com a finalidade

de evitar a repeticdo mecanica das notas utilizadas nas demonstracfes que acompanham as

explicacoes.
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Exemplo musical 3. Walking Bass nivel 3.

3.2.1.2 — Ensino coletivo em turma heterogénea (com a presenca de instrumentos diferentes

na aula)

Nesse tipo de turma, pode-se utilizar em aula instrumentos pertencentes ao mesmo
naipe, e também fazer a distribuicdo de suas fungdes segundo a altura. O instrumento mais
grave marca o tempo e 0 mais agudo divide (ndo € uma regra, mas uma pratica muito
comum).

Brazil (2012) elaborou um método para ensino de cordas dedilhadas em grupo, que
pode reunir alunos de instrumentos diferentes e permite a iniciantes frequentar as mesmas
turmas que alunos mais adiantados, pelo uso de arranjos musicais que dividem funcdes de
acordo com a capacidade de cada um. Nos exercicios em D (ré), (exemplo musical 4), trés ou
quatro alunos em estagios diferentes de aprendizagem podem executar a partitura em grupo,

na qual o aluno mais adiantado toca quatro notas, o que esta em nivel intermediario toca duas,
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e 0 menos adiantado apenas uma por compasso. Um quarto aluno pode tocar os acordes. Esses
alunos néo precisam tocar 0 mesmo instrumento. Embora o livro tenha sido elaborado para
instrumentos de cordas dedilhadas, o autor explica que os arranjos sdo adaptaveis a qualquer
instrumento.

Esses procedimentos, como ja observado, permitem a participagdo de alunos em
diferentes niveis na mesma turma e possibilitam aos menos adiantados perceberem 0s
proximos passos da sua aprendizagem, assim como nos exemplos musicais 1, 2 e 3.
Entretanto, a aprendizagem focada na leitura de partituras desde o inicio do estudo ndo condiz
com as propostas de educacdo musical de Arroyo, (2001), Harder (2008) e Fernandes (2013)
que constam no item 3.1.1, e que defendo nesta pesquisa.
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Exemplo musical 4. Exercicios em D (BRAZIL, 2012, p.18) *'

7 0s ntimeros dentro dos circulos indicam as cordas do violdo que devem ser tocada e os nimeros fora dos
circulos indicam os dedos da mao esquerda que devem ser utilizados para pressionar as cordas.
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Com instrumentos de familias diversas se observa com mais clareza as diferengas
entre as fungdes. Pode ser feita uma relacdo entre os ritmos executados pelos instrumentos de
percussdo e pelos instrumentos harmonicos, o que facilita a compreensao dessas funcdes. O
baixo e o instrumento mais grave da percussdo (zabumba no baido, na quadrilha e no xote;
surdo no samba; bumbo da bateria no jazz, no rock e no funk) marcam o tempo, enquanto 0s
instrumentos harmoénicos e os instrumentos agudos da percussdo (tridngulo no baido, na
quadrilha e no xote; tamborim ou pandeiro no samba; prato de conducao ou caixa no jazz, no

rock e no funk) dividem o tempo. Os exemplos musicais 5 e 6 ilustram tal relacdo no baido e
no funk.
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Exemplo musical 5. Arranjo de base para acompanhamento do baido com percusséo,
baixo e instrumento harménico
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Exemplo musical 6. Arranjo de base para acompanhamento de funk com bateria,
baixo e instrumento harménico.
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3.3 Propostas de procedimentos a serem adotados nas aulas:

Em trabalhos planejados para iniciantes, nos instrumentos harmonicos, pode-se
comecar a pratica com uma musica que tenha apenas dois acordes: |[: E | A :]| Um aluno toca
0 acorde de Mi e o outro o de L4, como demonstrado nos exemplos musicais 7 e 8. Quando o
aluno termina de tocar o seu acorde, precisa ouvir o0 outro para poder voltar. Isto exercita a
percepcdo auditiva, principalmente a harmonica. Pode ser praticado com dois instrumentos

iguais ou diferentes.

Primeiro violao

Segundo violéo *

Exemplo musical 7. Alternancia na execucdo dos acordes de Mi e L& com alunos de

violdo iniciantes.

E A
2|
Segundo tecladista %: : = :
)
U
. 0¢)
- - . ) 4 ° e ) - N
Primeiro tecladista 4 /A 1D D

Exemplo musical 8. Alternancia na execu¢do dos acordes de Mi e L& com dois

alunos de teclado iniciantes dividindo 0 mesmo instrumento.

Este procedimento permite que os alunos de violdo e teclado toquem na primeira
aula, sentindo-se Uteis ao grupo, sem precisar de habilidade especial para fazer a troca de um
acorde para o outro. Os alunos de baixo também encontram facilidade, pois s6 precisam tocar
cordas soltas. Assim, no processo de aprendizagem do violdo e do teclado, a atividade mais
complexa de tocar todos os acordes e fazer as passagens entre eles € substituida inicialmente

por uma mais simples. Tal procedimento esta de acordo com o que foi indicado por
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Pontecorvo (2005) sobre fracionamento da tarefa, como apresentado na se¢do 3.1 deste
capitulo.

Além disso, ressalto que alunos iniciantes de violdo ou guitarra podem ter mais
facilidade se substituirmos as triades Mi e L& por Mi7 e La7, pois para tocar as tétrades séo
utilizados apenas dois dedos da mé&o esquerda em cada um, como demonstrado no exemplo

musical 9.

Xo———

— oO— X0

Exemplo musical 9. Digitagao dos acordes de E, E7, A e A7 no viol&o e na guitarra.

No piano e no teclado, ocorre o contrario. Para se tocar as tétrades de Mi7 ou La7 é
necessario utilizar quatro dedos, enquanto que para se tocar as triades de Mi Maior ou L&
Maior é necessério apenas trés, além de existir uma distancia fisica menor entre a nota
fundamental e a Gltima, a 5% que compdem o acorde, como demonstrado no exemplo musical
10.

E7 A7

Exemplo musical 10. Digitacao dos acordes de E, E7, A e A7 no teclado e no piano.

Neste caso, 0 que € mais facil para quem toca um instrumento é mais dificil para
guem toca o outro. Num contexto de sala de aula ou de um grupo com musicos iniciantes, a
capacidade de adaptacdo do professor/arranjador as possibilidades dos musicos envolvidos no
processo pode ser determinante para o bom resultado do trabalho e para a motivagdo dos
sujeitos envolvidos. Para isso, o professor que se propde a trabalhar com o ensino coletivo de
instrumentos musicais, além do que ja foi apontado neste capitulo, também precisa conhecer
0s instrumentos utilizados na aula, para orientar adequadamente os alunos iniciantes e saber

adaptar os arranjos de acordo com as especificidades de cada instrumento. Conde e Neves
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(1984/1985) também mencionam que é comum 0s mestres de banda saberem tocar todos os
instrumentos, ficando responsaveis pela iniciacdo dos novos integrantes.

O ensino coletivo também pode trazer beneficios na introducdo de novos géneros
musicais'®. Para tal, elaborei uma sequéncia de procedimentos que tém facilitado a
aprendizagem dos alunos e despertado o interesse deles por esses géneros através da

experimentacdo dos instrumentos de percussao:

e Escuta do repertorio a ser trabalhado, acompanhada de breve contextualizacdo
histdrica e geografica;

¢ Identificacdo dos elementos que permitem a classificacdo da peca como exemplo do
género musical escolhido para o estudo;

e Identificagdo dos instrumentos musicais presentes no arranjo e das suas linhas
melddicas e/ou ritmicas;

e Acompanhamento em instrumentos de percussdo, visando ao desenvolvimento da
percepcao e da execucao ritmica;

e Utilizacdo de instrumentos melddicos e harmonicos, com o objetivo de desenvolver a
percepcdo melddica e harmonica selecionando musicas com melodias e harmonias de

facil assimilacéo.

Por meio dos procedimentos propostos, os alunos vao se familiarizando com as
funcBes dos instrumentos dentro dos grupos, ao mesmo tempo em que vao tendo contato com
NoVos instrumentos e NOvVos géneros musicais.

NaS minhas aulas observei que os alunos mais familiarizados com o rock e géneros

afins, que tém acentuagdo nos apoios, como demonstrado no exemplo musical 11, costumam
ter dificuldade para fazer a acentuagdo no impulso, tipica do aro da caixa e da guitarra no
reggae, conforme demonstrado no exemplo musical 12. Para familiarizar os alunos com os
padrdes ritmicos de novos géneros musicais, utilizo primeiramente 0s instrumentos de
percussdo para que eles pratiguem o ritmo antes de reproduzi-los nos instrumentos

harmonicos.

'8 Como indicado por Santiago (2005), presente na secéo 3.2.
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Exemplo musical 11. Arranjo de base para acompanhamento de rock com bateria,
baixo e instrumento harménico.
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Exemplo musical 12. Arranjo de base para acompanhamento de reggae com bateria,
baixo e instrumento harménico.
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Exemplo musical 13. Arranjo de base para acompanhamento de xote com bateria,
baixo e instrumento harménico.
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As semelhangas ritmicas entre o xote e o reggae, demonstradas nos exemplos
musicais 12 e 13, podem ser aproveitadas para explorar a interculturalidade presente nos
arranjos musicais. Depois da comparacéo entre os ritmos dos dois géneros, os alunos podem
ser orientados a tocar reggaes usando violdo, teclado com timbre de acordedo, zabumba e
triangulo; e xotes, utilizando guitarra, baixo, teclado com timbre de metais e bateria.

A aprendizagem do baido também pode ter inicio com a pratica dos instrumentos de
percussdo. ApOs ouvir as musicas, 0os alunos tocam primeiramente zabumba e triangulo,
repetindo posteriormente os ritmos praticados no baixo, nos instrumentos harménicos e na
bateria, de acordo com as partituras do exemplo musical 5.

A presenca de instrumentos melddicos (de sopro ou de cordas friccionadas) pode ser
aproveitada para abordar a formacdo de naipes. Nesse caso 0s instrumentistas se alternam
tocando as notas fundamentais, tercas e quintas dos acordes e devem ser incentivados a

sugerir padrdes ritmicos para os naipes'®.

19 De acordo com o proposto por Oliveira (2006) sobre expressdo e por Pontecorvo (2005) que indica que o
professor deve aproveitar as contribuigdes do aluno, ambas na se¢éo 3.1.
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CAPITULO 4 - RELATOS DE EXPERIENCIAS DE ENSINO COLETIVO

Este capitulo € destinado primeiramente ao relato de como se deu o processo de
desenvolvimento de minha proposta de ensino coletivo de instrumentos musicais. Tal
proposta de aula foi se desenvolvendo aos poucos; empiricamente, através de experiéncias
que tive fora da E.M.V.L. e dentro dela; e, teoricamente, respaldado pela revisao de literatura
efetuada na elaboracdo desta dissertacdo. Em seguida relato e analiso criticamente a
experiéncia que tive durante o segundo semestre de 2013 com uma turma de ensino coletivo
de instrumentos musicais, que pude montar na E.M.V.L., com alunos ingressantes no curso
basico, para testar a eficiéncia dos procedimentos metodoldgicos que adotei para 0 ensino

coletivo.

4.1 Relato de uma experiéncia de ensino coletivo na E.M.V.L.

Embora as aulas de instrumentos musicais do curso basico da E.M.V.L. sejam em
grupo, na modalidade descrita no item 3.2.1 como “ensino coletivo em turma homogénea”
(CRUVINEL, 2005), destaco minha recente experiéncia em vista dos objetivos que proponho
e pela variedade de instrumentos utilizados nas aulas.

Durante os anos de 2004, 2005 e 2006, o curso basico tinha no primeiro periodo de
sua grade curricular uma disciplina chamada ‘“Laboratorio”, que consistia em aulas de
instrumentos musicais em grupos de até 15 alunos®, e que englobava numa mesma turma
instrumentos de uma das familias: cordas friccionadas, cordas tangidas, teclas, percussao,
sopro (madeiras), metais ou canto. Com tal estrutura, o ensino da disciplina se enquadrava na
modalidade de ensino coletivo heterogéneo.

O Laboratorio era destinado aos ingressantes que entdo tinham a oportunidade de
experimentar varios instrumentos da familia que tivessem escolhido e receber instrucfes sobre
suas técnicas basicas, permitindo maior conhecimento deles antes de decidir com qual
seguiriam seus estudos nos quatro periodos restantes do curso. Os professores, entretanto,

nem sempre incluiam nessas aulas todos os instrumentos pertencentes a familia com a qual

200 n° de alunos variava de acordo com a familia. As aulas de instrumentos musicais do restante do curso
também séo em grupo, porém com no maximo quatro alunos.
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estavam lidando. Alguns se limitavam a utilizar o instrumento de sua preferéncia. Dessa
forma, os objetivos pretendidos com a elaboracéo da disciplina, - ampliar o conhecimento dos
alunos a respeito dos instrumentos musicais e criar um espaco de experimentacdo e vivéncia
musical -, foram se perdendo, e as aulas se tornaram aulas de instrumento da escolha do
professor, nos mesmos moldes das aulas dos periodos seguintes, com turmas maiores. Com
isso se tinha, por exemplo, laboratorios de cordas tangidas funcionando como aulas de viol&o,
ndo contemplando os alunos interessados em conhecer e/ou experimentar a guitarra, o
cavaquinho, o contrabaixo elétrico e o bandolim; e laboratorios de instrumentos de teclado
funcionando como aulas de piano, ndo apresentando aos alunos o teclado eletrénico e o
acordedo. O ensino coletivo que deveria ser heterogéneo, transformou-se em homogéneo.

Para o melhor aproveitamento da disciplina seria necessario que os professores
ministrantes ndo sO estivessem dispostos a elaborar ou adaptar arranjos musicais que
utilizassem os varios instrumentos presentes na sala de aula, mas também se dedicassem a
conhecer as caracteristicas de cada instrumento da familia de seu instrumento preferido. Os
professores que atuavam na disciplina ainda estavam muito ligados ao modelo tecnicista, ndo
demonstrando apresentar as caracteristicas do professor de ensino coletivo apontadas no
capitulo anterior. Dessa forma, a proposta de elaboragdo de uma disciplina que possibilitasse a
familiarizacdo e experimentacdo dos alunos com diversos instrumentos musicais esbarrou na
posicdo de alguns dos professores que, naquele periodo, ainda concebiam a aula como espago
destinado prioritariamente a aprendizagem da técnica instrumental.

As propostas da disciplina “Laboratorio”, no entanto, diferem das minhas porque
incluo na mesma aula todos os instrumentos disponiveis, sejam eles de percussdo, cordas
friccionadas ou tangidas, teclas e sopros, além do canto, como descreverei a partir da proxima

secéo.

4.2 Inicio do desenvolvimento de uma proposta de ensino coletivo

Durante os meses de fevereiro, marco e abril de 2010 trabalhei como professor de
instrumentos musicais em um projeto social destinado a adolescentes e jovens de 15 a 25
anos, moradores de comunidades carentes do Rio de Janeiro. Os alunos atendidos pelo projeto
escolhiam uma disciplina entre mdsica, artes plasticas, teatro, circo, corte e costura,

carpintaria etc, frequentando aulas da disciplina selecionada de segunda a sexta-feira, das

8:00 as 11:00 hs, ou das 14:00 as 17:00 hs, de acordo com o turno escolhido. Recebiam bolsa
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para custear as despesas com transporte e tinham direito a alimentacdo no local, fatores que
incentivavam a assiduidade nas aulas.

A disciplina masica contava com cinco professores e cada um dava aula em um dia
da semana. A intencdo dos coordenadores do projeto era de que a cada dia da semana 0s
alunos tivessem aula com um professor de um diferente instrumento ou de canto, para que
houvesse diversidade de experiéncias, tendo eu sido contratado como professor de viol&o.
Contrariamente as minhas expectativas, tinha disponiveis apenas cinco violdes para atender a
duas turmas de vinte alunos, uma em cada turno de trabalho. Também estavam disponiveis
um teclado de quatro oitavas, trés surdos, duas caixas, dois repiques, trés ganzas, dois agogos
e um reco-reco, que achei oportuno e valido distribuir entre os alunos. A caréncia de violGes
me levou a optar pela diversificacdo dos instrumentos na aula, ensinando um pouco de cada
um e dando inicio a descoberta da proposta de aula de ensino coletivo que defendo neste
trabalho.

Naquele periodo estava concluindo o curso de licenciatura e escrevendo a
monografia intitulada “Aulas de instrumentos musicais em grupo: uma proposta a partir do
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, de Vygotsky” (SOARES, 2010). Esse
conceito serviu como referencial tedrico para a identificacdo dos niveis de conhecimento dos
alunos e de suas possibilidades de aprendizagem. As propostas da Tendéncia Contextualista
de Educacdo Musical me motivaram a utilizar o repertério e as praticas musicais que 0s
alunos traziam dos seus meios socioculturais como ponto de partida para as aulas.

Para viabilizar a execucdo das musicas e aproveitar 0s instrumentos que estavam
disponiveis, simplifiquei as harmonias, os dedilhados dos viol6es, do teclado, e do
cavaquinho (que um dos alunos trazia) e as células ritmicas de acompanhamento. Na ritmica
para 0s instrumentos de percussdo foram aproveitados as batidas basicas de cada parte da
bateria, com o surdo fazendo a func¢do do bumbo, tocando principalmente nos tempos impares
dos compassos, a caixa tocando nos tempos pares e 0s demais instrumentos copiando um
desses dois ou marcando a pulsacdo. Os ritmos do surdo e da caixa foram usados no inicio
como referéncia para os alunos que tocavam 0s instrumentos harmonicos. Os interessados em
aprender baixo, na falta do instrumento, utilizaram as quatro cordas mais graves dos violdes e
foram orientados a tocar apenas as notas fundamentais dos acordes, reproduzindo os ritmos do
surdo. Aqueles que estavam aprendendo violdo imitavam nele os ritmos de um dos
instrumentos de percussao mais agudos. Os alunos de teclado foram orientados a tocar 0s

acordes apenas no inicio dos compassos, utilizando timbres que sustentassem o som.
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Ao me deparar com a dificuldade dos alunos de violdo e teclado para fazerem a
passagem de um acorde para outro, escolhi musicas harmonizadas com apenas dois acordes e
sugeri que dois alunos de violdo tocassem um acorde e dois tocassem o0 outro, enquanto um
aluno de teclado executava um acorde em uma regido e seu colega o outro em regido diferente
do mesmo instrumento, dispensando 0 movimento de troca de acordes’’. Aos poucos 0s
alunos de violdo e teclado foram conseguindo fazer as mudangas de acordes e tocar toda a
harmonia. Tais procedimentos de ensino se relacionam ao que foi recomendado por
Pontecorvo (2005) sobre fracionamento da tarefa, como apresentado na secdo 3.1, e
permitiram que os alunos pudessem aprender aos poucos, sem deixar de participar do grupo
desde o inicio da aprendizagem. Por sua vez, os alunos de teclado foram percebendo que,
como as notas se repetem em outras oitavas ao longo do instrumento, poderiam inverter 0s
acordes, fazendo ligacdo harmonica e evitando movimentos mais amplos, que poderiam
provocar choques com as maos dos colegas com quem dividiam o instrumento. Para atender
ao aluno que pretendia aprender cavaquinho, precisei pesquisar a montagem dos acordes no
instrumento, antecipando-me as dificuldades que ele poderia encontrar para tocar. Ainda nas
primeiras aulas, durante a execucdo das mausicas, alguns meninos que estavam tocando 0s
instrumentos de percussao comegaram a criar novas letras e melodias sobre a base harmonica
e ritmica que estava sendo tocada e a improvisacdo passou a fazer parte dos meus planos de
aula.

Havia alta rotatividade de alunos atendidos pelo projeto devido a mudanca de
disciplina por parte de algum participante ou da abertura das vagas dos alunos que se
desligavam do projeto, o que acontecia frequentemente por motivos de estudo ou de trabalho,
visto que os participantes estavam numa faixa etaria em que é muito comum o ingresso no
mercado de trabalho. Os alunos novos e aqueles que tinham dificuldades para aprender eram
orientados a ficarem proximos daqueles que ja estavam ha mais tempo no instrumento, que 0s
ajudavam.

ApOs trés meses de trabalho, os professores foram informados que 0s recursos
financeiros que chegavam até a Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro para o pagamento dos
salarios dos professores e das bolsas para o transporte dos alunos seriam redirecionados para
atendimento aos desabrigados da enchente ocorrida na cidade em 5 de abril de 2010, sendo,

entdo, dispensados os profissionais e encerrado o projeto.

2! Tais procedimentos est&o descritos com mais detalhes e exemplificados no item 3.3.



64

A experiéncia adquirida nessas aulas me propiciou o desenvolvimento de uma nova
modalidade de turma de ensino coletivo, que prevé a iniciacao instrumental em conjunto, com

alunos interessados na aprendizagem de instrumentos de familias diferentes. Nesse formato de

aula, os alunos experimentavam os instrumentos aprendendo, ao mesmo tempo, a articular o

seu som e 0 ritmo estabelecido, em conjunto com outros instrumentos — de naturezas
diferentes — presentes no grupo, trabalhando diretamente sobre pecas musicais, como
recomendado por Conde e Neves (1984-85) e Almeida (2004), em citacGes que constam na

se¢édo 3.2.

4.3 O ensino coletivo e a incluséo de novos géneros musicais

Até este ponto do desenvolvimento do trabalho, eu me baseava nos principios da
Tendéncia Contextualista de Educacdo Musical para selecionar o repertério para as aulas,
buscando utilizar preferencialmente musicas que os alunos estavam acostumados a ouvir. A
abordagem de novos géneros musicais passou a integrar as minhas propostas de trabalho
guando, durante o ano de 2012, fui um dos professores ministrantes da disciplina Apreciacédo
Musical (que ndo pertence mais a grade curricular), no curso basico da E.M.V.L. Tal
disciplina era destinada a familiarizar os alunos com as formas musicais e com 0s padrdes
harmonicos, melddicos e ritmicos de diferentes géneros musicais. Considerando tais
objetivos, conclui que a disciplina era voltada para a “enculturagdo” dos alunos, em
conformidade com a definicdo apresentada por Green (2000a, 2000b), Santiago (2005) e
Couto (2009), e descrita no item 2.3.1 do segundo capitulo desta dissertacao.

E preciso esclarecer que antes de comecar a ministrar essa disciplina, eu havia
verificado nas aulas de violdo e baixo elétrico que os alunos ja apresentavam alguma
familiaridade com os padr@es ritmicos, harménicos e melddicos da mdsica norte-americana,
inclusive nos timbres de voz e nos ornamentos utilizados pelos alunos-cantores. Tal
familiaridade foi notada principalmente entre os adolescentes, que declararam ter despertado
seu interesse pela aprendizagem de um instrumento musical sobretudo por dois motivos: o
primeiro, ouvindo os artistas de maior sucesso na musica pop/rock internacional e nacional; o
segundo, frequentando igrejas evangélicas, que costumam ter seus cultos ambientados por
musicas com padrGes melodicos, ritmicos e harmoénicos de influéncia norte-americana.

Algumas dessas igrejas disponibilizam os instrumentos e equipamentos musicais para a
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comunidade de fiéis que as frequentam, constituindo-se em um espaco para a iniciacdo
musical de muitos dos alunos que depois procuram as escolas de musica em busca de um
estudo regular e sistematico. Esses alunos, entretanto, tém procurado o Curso Basico da
E.M.V.L. dispostos a aprender a tocar novos géneros musicais e a diversificar seus
conhecimentos.

Eu entdo trabalhava com trés turmas da disciplina, uma a tarde, que contava com a
presenca de adolescentes dos 13 aos 18 anos, e duas a noite, em que eram atendidos alunos a
partir dos 19 anos. Os professores que ministravam a disciplina tinham liberdade para
estruturar as suas aulas e escolher o repertorio a ser utilizado. Para elaborar o0 meu plano de
curso, levei em consideracdo os pressupostos da Tendéncia Contextualista de Educacgédo
Musical, que preconizam que o ensino deve ter como ponto de partida os conhecimentos que
os alunos trazem do seu ambiente sdcio-cultural - aqueles desenvolvidos simplesmente por
ouvirem musica da preferéncia do grupo familiar ou por desenvolverem uma pratica musical
informal -, ou; objetivar o desenvolvimento de novos interesses e habilidades musicais; e, no
caso particular de meu trabalho na E.M.V.L, expandir a lista de géneros musicais apreciados.
Assim, a facilidade que meus alunos de baixo elétrico e violdo apresentavam para aprender
masicas de géneros musicais de origem norte-americana a que me referi no paragrafo anterior,
e as dificuldades que costumavam ter para aprender musicas nordestinas e de origem afro-
brasileira serviram como referéncia para o estabelecimento do repertorio que seria trabalhado
nas aulas, o que me levou a dividir as 16 horas da carga horaria da disciplina em duas partes,
na ordem que descrevo a seguir.

As primeiras aulas foram utilizadas para abordar os aspectos estéticos, culturais e
histéricos que envolveram o surgimento e a transformacdo dos géneros musicais norte-
americanos rock, soul e funk, visando mostrar aos alunos que 0s novos géneros surgiram da
mistura de caracteristicas de outros géneros existentes, motivada por fatores extramusicais,
COMO 0S processos migratorios, a convivéncia de culturas diferentes no mesmo espaco, a
miscigenacdo, muitas vezes decorrente de tal convivéncia, a evolucdo tecnoldgica, que
proporciona novos recursos de producdo e distribuicdo musical, além de fatores econdmicos,
gue interferem na ascensdo ou declinio de classes sociais, modificando o perfil dos
consumidores de musica.

As aulas subsequentes foram utilizadas para familiarizar os alunos com os padrdes
ritmicos de géneros musicais brasileiros como baido, xote, quadrilha e samba. Os

procedimentos de ensino da parte da disciplina destinada a mdsica brasileira foi sendo
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desenvolvido a partir das primeiras aulas, quando estava abordando o baido, o xote e a
quadrilha. Inicialmente os alunos apenas ouviam as mdsicas e, em alguns casos, também
cantavam. Em seguida, eu identificava para a turma os ritmos dos instrumentos de percussdo
(zabumba e triangulo), explicando que eles serviriam como base para 0 acompanhamento
harmonico. Ao perceber que a presenca das percussdes poderia despertar o interesse dos
alunos, trouxe-os para a sala de aula, demonstrando como séo tocados, depois sugerindo que
também experimentassem toca-los. Posteriormente, inclui os instrumentos harmonicos (violdo
e piano), que alguns alunos ja tocavam, apresentando o acordeon aos pianistas, que puderam
observar como nesse instrumento os movimentos dos dedos de ambas as méos devem ser
articulados junto com a abertura e fechamento do fole para que o0 som seja produzido.

Os mesmos procedimentos foram aplicados em outras aulas para a abordagem do
samba, utilizando surdo, tantd, ganza, pandeiro e tamborim, com a inclusdo posterior do
violdo e do cavaquinho. Como critérios de avaliacdo do aproveitamento dos alunos, estabeleci
que seriam consideradas a frequéncia e a participacdo ativa nas aulas, sem dar maior
relevancia a técnica e precisdo no uso dos instrumentos e no canto, com o objetivo de
estimular os alunos a cantar e tocar descontraidamente.

A presenga dos instrumentos de percusséo que a maioria dos alunos nunca tinha
tocado, principalmente a zabumba e o tridngulo, despertou a curiosidade deles e os motivou
para as aulas. A experimentacdo desses instrumentos trouxe um carater informal e provocou
uma participacdo ativa dos alunos que, na maioria das aulas das disciplinas tedricas
mantinham-se passivos. “Brincar” com os instrumentos sem compromisso com detalhes
técnicos de execucdo e sem as expectativas geradas pela avaliagdo do desempenho na
execucdo, permitiu que os alunos se aventurassem mais, tornando a aula uma atividade
prazerosa, pelo seu carater informal, e Gtil, na medida em que ampliou o conhecimento de
géneros musicais com 0s quais 0s alunos ja estavam ambientados, além de proporcionar
familiaridade com outras culturas musicais.

A evolugdo dos alunos quanto a familiarizacdo com padrfes musicais com 0s quais
tinham pouca vivéncia, mas ja sabiam tocar um instrumento, me permitiu questionar o
conceito de “enculturagcdo” apresentado por Sloboda (2005) no que se refere a segmentagao
do estudo em etapas distintas. Se, para o autor, a enculturacdo ocorre na infancia e antecede a
etapa do treino, nas aulas da disciplina, alunos de outras faixas etarias e que ja estavam

submetidos ao processo de treinamento, trabalharam paralelamente aspectos relativos a
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enculturacdo, apreciando, tocando e cantando repertorio de géneros musicais que pouco
conheciam.

Embora as minhas aulas fossem estruturadas e acontecessem dentro de um ambiente
especifico de ensino previamente preparado, caracteristicas que as enguadrariam na
modalidade de “educagdo formal”, como apresentada por Libaneo (2005), eu procurava
proporcionar aos alunos um ambiente de aprendizagem “ndo formal”, proximo aqueles que 0s

alunos encontram fora da escola, estimulando a curiosidade e a experimentacao.

4.4 Aplicacdo de procedimentos metodoldgicos desenvolvidos em uma turma de alunos

ingressantes na E.M.V.L.

Para testar as propostas de aula que vinha desenvolvendo, e verificar como se daria o
aproveitamento da turma e a convivéncia entre alunos de diferentes niveis de conhecimento,
fui autorizado pela coordenacdo do curso basico a reunir durante um semestre alguns alunos
ingressantes do referido curso, pertencentes a uma turma de Leitura e Escrita Musical (LEM)
que tinha aulas comigo. Os alunos foram informados que as aulas seriam dadas fora da carga
horaria das disciplinas do curso e fariam parte da minha pesquisa de mestrado sobre ensino
coletivo na escola de musica. Também foram informados que 0s seus nomes ndo seriam
utilizados nos relatérios das aulas para preservar suas privacidades. As aulas ocorreram
durante o 2° semestre letivo de 2013, com carga horaria de 16 horas, a mesma da maioria das
disciplinas ministradas no curso. Para orientacdo geral das aulas criei a ementa descrita em
4.4.1.

4.4.1 Ementa da disciplina

Elaborei a ementa com o intuito de consolidar os procedimentos que se mostraram
eficientes nas minhas experiéncias anteriores de ensino coletivo, relatadas em 4.3 neste
capitulo. Na ementa constam linhas gerais que devem ser adaptaveis as caracteristicas de cada

turma e as circunstancias das aulas®.

22 Tais adaptacdes sdo recomendadas por Oliveira (2006), e constam na se¢o 3.1.
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4.4.1.1 Objetivos

O principal objetivo da disciplina é introduzir alunos principiantes na pratica de
instrumentos musicais, em um contexto semelhante ao que encontram fora da escola®, -
quando podem tocar ou experimentar livremente algum instrumento - em que a iniciagéo
musical é vivenciada pelo caminho do contato lidico com os instrumentos musicais, etapa
que deve anteceder a preocupacdo com o desenvolvimento técnico e com a notacdo musical.
Tal contato oferece a oportunidade de experimentacdo de instrumentos de diferentes familias:
sopro, cordas, teclas e percussdo e promove a compreenséo das relagdes entre os instrumentos
dentro dos grupos musicais. Finalmente, as aulas da disciplina objetivam ampliar os

conhecimentos dos alunos sobre alguns géneros musicais que compdem a nossa cultura.
4.4.1.2 Metodologia das aulas

As aulas do curso tém trés pontos de partida:

a) selecdo de musicas que os alunos®® ja tenham ouvido e preferencialmente
harmonizadas apenas com os acordes de L&, Ré e Mi, que permitem aproveitar as cordas
soltas dos instrumentos como viol4o, do baixo, do violoncelo e do violino®, além de facilitar
a introducdo das fungdes harmonicas. Na tarefa, 0os menos experientes devem ser ajudados
pelos colegas na localizacdo das notas e montagem dos acordes.

b) apreciacdo de pecas de géneros musicais pouco conhecidos pelos alunos, sucedida
pela préatica dos instrumentos de percussdo o0s quais viabilizam a compreensdo dos aspectos
ritmicos abordados, e pelo canto com acompanhamento instrumental®®. Mdsicas com
harmonia simples sdo introduzidas, em tonalidades que possam facilitar a execucdo
instrumental, visando o desenvolvimento da percep¢édo das fungdes harmonicas.

c) execucdo de pecas sugeridas por um ou mais alunos que sabem tocé-las,

acompanhados pelos demais®’.

2 Na modalidade “aprendizagem ndo formal” e de acordo com o recomendado por Queiroz (2008), Fernandes
(2013), Conde e Neves, (1984-85), Green (2000a, 2000b, 2008) e Green (2006, apud Couto, 2009) na secédo 3.1
# Seguindo as orientacdes dos autores ligados & Tendéncia Contextualista de Educacdo Musical.

% jdentificando o que os alunos sdo capazes de aprender, antes de selecionar os materiais para o ensino, ver
Pontecorvo (2005) na se¢do 3.1.

% Tal metodologia de ensino fraciona a tarefa, facilitando o processo de aprendizagem; ver Pontecorvo (2005),
secdo 3.1.

2" Esse procedimento se baseia no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, que valoriza a imitacéo entre
0s pares como etapa do processo de apropriacdo do conhecimento.
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De acordo com as necessidades da pratica instrumental, conceitos de teoria musical
como tipos de escalas, tonalidades, padrdes ritmicos e montagem dos acordes® sdo
apresentados. A transmissdo das harmonias e melodias é feita de preferéncia auditivamente
para estimular a percepcdo auditiva e a memorizacio dos padrdes melédicos e harmonicos®.
Trocas de informaces entre os alunos séo estimuladas para viabilizar o compartilhamento do
conhecimento® e oferecer um certo grau de autonomia em relacdo ao professor®. As
interferéncias do professor ocorrem apenas para acrescentar detalhes, sugerir procedimentos
de ensino/aprendizagem, tirar duvidas ou relacionar os materiais presentes com conceitos

tedricos trabalhados nas aulas tedricas (quando houver).

4.4.1.3 Recursos utilizados®?

e Instrumentos musicais: triangulo, zabumba, bateria, 3 violBes, guitarra, contrabaixo
elétrico, teclado, clarinete, saxofone alto, violino e violoncelo;

e  Microfones;

e  Computador com arquivos de audio musical;

e  Mesa de som;

e  Caixas amplificadas multiuso;

e Quadro com pentagrama.

4.4.2 Avaliacdo do desempenho da turma a partir da aplicacdo da ementa

A turma era formada por nove alunos, entre 16 e 18 anos, que participaram
voluntariamente da pesquisa. Alguns deles ja sabiam tocar os seus instrumentos, uns de forma
rudimentar, outros com um pouco mais de desembaraco, e tinham noc¢des de leitura de cifras
ou de notacdo convencional. Esses alunos frequentemente auxiliavam os principiantes,
demonstrando interesse e boa vontade. Uma das integrantes, cantora, ja se apresentava em
shows, mas ndo tocava nenhum instrumento, nem tampouco, conhecia elementos da notagédo

musical ou qualquer conceito correlato. Nas aulas de LEM também observei niveis de

%8 De acordo com o observado por Almeida (2004) e Cruvinel (2005b), ver secéo 3.1.

 Em consonancia com o que foi abordado na secéo 3.1.1, que trata da escrita e da oralidade na aprendizagem
musical.

% De acordo com o que foi indicado por Pontecorvo (2005), na se¢éo 3.1.

31 Como idealizado por Green (2006, apud Couto, 2009), também na se¢éo 3.1.

%2 Os recursos variam de acordo com os instrumentos e equipamentos disponiveis na instituicdo onde ocorrem as
aulas e com os instrumentos trazidos pelos alunos.
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experiéncia musical diferentes. Alguns manifestaram a ambicdo de se tornarem profissionais.
Aqueles mais adiantados e que se limitaram a tocar os instrumentos que ja conheciam,
aparentaram uma evolucdo menor; precisariam participar de outros grupos, onde tivessem que
tocar musicas com maior grau de dificuldade, para que fossem desafiados. 1sso me levou a
conclusdo de que é necessario haver mais mobilidade, que permita que os melhores alunos
possam avancar rapidamente, trocando de turma durante o0 semestre para integrar grupos onde
sejam mais exigidos, ou que seja feita uma avaliacdo antes da montagem das turmas,
agrupando os alunos de acordo com os seus conhecimentos. Estando mais préximos de seu
nivel cognitivo, os alunos conseguem aproveitar melhor as contribui¢cdes dos colegas e tém
melhores condi¢des de imitarem uns aos outros, porque as suas zonas de desenvolvimento
proximal tém areas de intersecdo maiores.

O ensino coletivo, nos moldes da turma que foi montada, possibilitou uma avaliacéo
mais precisa das habilidades dos alunos porque as aulas exigiram deles 0os mesmos
conhecimentos musicais exigidos fora da escola, ao participarem de outros grupos musicais.
Se nédo fossem as aulas coletivas, eu teria reprovado o aluno que usou o violino na disciplina
LEM, certo de que ele ndo tinha aprendido o conteido ensinado e nédo estaria envolvido com a
aprendizagem. Entretanto, o baixo desempenho em LEM ndo prejudicou sua pratica na turma
de ensino coletivo. Com o aluno que usou o baixo, aconteceu o0 inverso: 0 bom rendimento
dele na aprendizagem dos aspectos teéricos ndo o ajudou a melhorar o seu desempenho no
baixo, que foi prejudicado pela falta do instrumento para praticar em casa, 0 que desmotivou o
seu estudo individual.

Ao observar o desempenho do aluno de violino, que nunca tinha tocado o
instrumento, também pude confirmar as dificuldades que um professor encontra quando tem
alunos iniciantes, que dependem de orientacdo técnica sobre a producdo do som e localizacédo
ou digitacdo das notas, e que desejam aprender instrumentos que o professor néo sabe tocar. O
seu desempenho melhorou quando ele comecou a frequentar aulas de violino, recebendo
orientagdes técnicas sobre o0 instrumento. Para 0 aluno que ja tocava clarinete (instrumento
gue eu também ndo domino), as aulas foram proveitosas desde o inicio, pois ele ndo
necessitava de orientagOes sobre a localiza¢do das notas no instrumento nem sobre a producao
do som.

As dificuldades que o clarinetista e um aluno de saxofone tiveram com as tonalidades
de algumas musicas me permitiram notar a importancia da participacéo dos instrumentistas de
sopro em formacOes instrumentais lideradas pelos instrumentistas de cordas. Para os

violinistas, violoncelistas, guitarristas, violonistas e baixistas, tonalidades como L4, Mi, Ré
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proporcionam o uso de cordas soltas, facilitando a execugdo. Entretanto, as tonalidades com
sustenidos, quando transportadas para os instrumentos de sopro (em Sib e Mib) ficam ainda
com mais sustenidos, ainda, dificultando a execu¢do dos musicos iniciantes.

Ser professor desses alunos na classe de LEM me permitiu planejar as duas aulas
visando relacionar a pratica instrumental a teoria, avancando concomitantemente o contetido
das duas disciplinas, contextualizando o ensino tedrico na pratica instrumental e
conscientizando os alunos dos aspectos tedricos presentes nas suas praticas.

Tambem foi possivel notar mais uma vez a falta de familiaridade dos adolescentes
com os padr@es ritmicos utilizados nos géneros musicais brasileiros experimentados (xote e
baido), o que eu ja havia observado nos meus alunos das classes de apreciacdo musical, baixo
e violdo, citada na secdo 4.3. Entretanto, esses géneros musicais nordestinos que sugeri para o
trabalho foram bem aceitos pelos alunos que, a partir do envolvimento com os instrumentos
de percussao (zabumba e tridngulo) se interessaram em aprender 0s seus ritmos e adapta-los
aos instrumentos harmonicos e a bateria.

A heterogeneidade de instrumentos utilizados nas aulas também me permitiu
trabalhar com vérias formacgdes instrumentais, diversificando a experiéncia, 0 que ndo
acontece em pequenos grupos. A possibilidade de montar pequenos naipes com saxofone e
clarinete e com violino e violoncelo permitiu aos alunos que tocaram esses instrumentos
vivenciar a experiéncia da participacdo em naipes, tendo que se preocupar na busca de
consenso com o0s seus colegas em detalhes de timbragem, harmonia e ritmo®. Nos casos do
violinista e do aluno que experimentou o violoncelo, esses aspectos estiveram presentes desde
o0 inicio da aprendizagem, visto que eles nunca tinham tocado tais instrumentos antes de
ingressar na turma.

A presenca do violoncelo, do clarinete, da zabumba e do triangulo, instrumentos
menos populares no meio cultural dos alunos, despertou o interesse de toda a turma. As
escolas maiores, como 0s conservatorios, que tém maior variedade de instrumentos
disponiveis, podem oferecer esse tipo de experiéncia aos alunos, o que ndo acontece em aulas
com professores particulares, nem em pequenos estabelecimentos.

Em marco de 2014, depois de iniciado o semestre, os alunos me procuraram
interessados em retomar as aulas na escola ou alugar um estudio de ensaios por perto para

continuar praticando. Apesar da minha impossibilidade de continuar conduzindo as aulas,

%3 Como observado por Almeida (2004), citado na segéo 3.2.
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formou-se uma banda, com Luiz, Sandra, Julio (nomes ficticios) e o ingresso de outros alunos
da E.M.V.L.

4.5 Os beneficios do uso do teclado no ensino coletivo

Em todas as experiéncias que relatei neste capitulo pude verificar que os alunos que
estavam com dificuldades para dar os primeiros passos nos seus instrumentos tiveram mais
facilidade para participar das aulas quando utilizaram o teclado. Constatei beneficios no uso
desse instrumento na aprendizagem dos iniciantes, principalmente na montagem dos acordes,
tendo em vista que, para se tocar uma triade no violdo ou no cavaquinho, é preciso ter mais
forca e flexibilidade nos dedos do que para se tocar no teclado, instrumento no qual, na fase
inicial, basta usar uma das maos para a formacédo dos acordes. O teclado também permite que
0 som seja sustentado, diminuindo a preocupacdo com a precisao da articulagdo do ritmo.
Assim o aluno pode concentrar a sua atengdo nas trocas de acordes e ouvir 0 som que produz
com nitidez, mesmo que ainda ndo tenha desenvolvido técnica adequada. Devido a riqueza de
timbres, o teclado pode ser utilizado na execucdo de qualquer género musical, sem
descaracteriza-lo. Finalmente, a distribuicdo das teclas do instrumento, que diferencia através
do relevo e das cores, as notas naturais e as notas com acidentes, se constitui em uma
ferramenta importante na sala de aula para a abordagem dos aspectos tedricos que
complementam as aulas de instrumento, podendo ser utilizado para exemplificar com clareza
as relagdes intervalares, a formacao das escalas, as repeti¢ces das notas ao longo das oitavas e
a montagem dos acordes. Baseado nestas observacdes, defendo a presenca do teclado no
ensino coletivo, como ferramenta facilitadora da participacdo de alunos iniciantes e de auxilio

ao ensino/aprendizagem dos aspectos tedricos que porventura sejam tratados na sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na revisdo de literatura do primeiro capitulo mostrei que embora as escolas de
musica que foram estruturadas de acordo com o modelo conservatorial tenham ampliado a
lista de géneros musicais, de instrumentos aceitos para o ensino e incluido novas disciplinas,
voltadas para a aprendizagem da mausica popular, elas ainda se encontram desatualizadas
metodologicamente e ndo atendem mais as necessidades e aos interesses dos alunos que as
procuram, o que resulta em altos indices de evasdo escolar. Também apontei a falta de rela¢do
entre as disciplinas teoricas e a pratica instrumental, o que desestimula os alunos e contribui
para a sua evasao. Comparando o gue foi levantado na revisdo de literatura com as minhas
observacdes sobre o Curso Béasico de Musica da Escola de Musica Villa Lobos, conclui que
0s problemas que enfrentamos no curso ndo sao exclusividade da Escola, estando presente em
diversas instituicdes de ensino de musica, em diversos niveis: musicalizagdo infantil, cursos
basico, técnico e universitario. A formacdo dos professores de instrumentos musicais que
atuam nessas escolas também foi abordada, destacando que, com frequéncia eles ensinam da
maneira como aprenderam, ou seja, sem levar em conta as mudancas que estdo ocorrendo no
campo da educacdo musical. Embora alguns ja estejam buscando atualizar seus
conhecimentos e ir ao encontro das novas propostas que estdo no horizonte da educacgéo
musical na atualidade, isso ainda ndo se reflete significativamente no quadro funcional das
escolas.

O segundo capitulo foi voltado para a fundamentacdo tedrica que sustentou a
proposta de ensino coletivo apresentada a partir do terceiro capitulo. Inicialmente fiz a revisdo
de literatura das teorias curriculares, chegando as Teorias Pos-Criticas e os Estudos Culturais,
e das tendéncias de educagdo musical surgidas durante o século XX, até a Tendéncia
Contextualista de Educacdo Musical. A revisdo mostrou que ambas convergem para a
valorizacdo das diversas culturas e o reconhecimento dos multiplos interesses presentes na
sala de aula, levando-me a concluir que as referidas tendéncias das teorias curriculares e da
educacdo musical seriam as mais adequadas para fundamentar propostas de reformulacdes nos
curriculos das escolas de mdsica, considerando a heterogeneidade de conhecimentos e
interesses presentes no corpo discente dessas instituicbes. Ainda no segundo capitulo, com o

objetivo de compreender os motivos dos diferentes ritmos de aprendizagem apresentados na

sala de aula e, consoante a abordagem da psicologia cognitiva, referi-me ao processo de
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aprendizagem musical, que alguns autores dividem em etapas, chamadas de “enculturagdo” e
“treino”, e outros dividem em modalidades, chamadas de “aprendizagem formal”,
“aprendizagem ndo formal” e “aprendizagem informal”. Os autores que dividem o estudo
musical em etapas defendam que a enculturacéo é um processo natural de familiarizacdo com
0s padrOes musicais presentes na cultura, acompanha o desenvolvimento cognitivo e deve
acontecer na infancia, antecedendo o treino que, por sua vez se refere a aquisicdo da
habilidade de tocar um instrumento. Entretanto, muitos alunos comecam a ser treinados
tecnicamente antes de estarem familiarizados com os padrées musicais do repertério
escolhido para o estudo, prejudicando sua naturalidade nas execugdes. Desta forma, conclui
que as escolas também precisam dar conta do processo de enculturagdo, anteriormente ou
concomitantemente ao estudo do instrumento musical, questdo que passou a ser um dos focos
na elaboracdo das minhas propostas de aula. Para a psicologia histérico-cultural soviética, a
aprendizagem é um processo de apropriacdo e internalizacdo dos saberes culturalmente
estabelecidos, que ocorre gradativamente, através das relacdes que o sujeito estabelece com o
meio cultural e com os elementos simbolicos intermediarios dessa relacdo, como a linguagem.
Entretanto, o ensino “formal” adotado pelas escolas através da criacdo de um ambiente
artificial para a aprendizagem, desvinculado do meio cultural dos alunos, descontextualiza a
aula e proporciona poucos beneficios para quem estuda. Cabe as escolas e aos professores
aproximarem-se desse meio cultural e diminuir a formalidade das aulas, recriando os
contextos em que as musicas sdo produzidas e praticadas fora do ambiente escolar.

No inicio do terceiro capitulo reiterei a necessidade de revisao dos procedimentos de
ensino articulando o discurso de autores da educacdo musical. Tal articulacdo mostrou que
ndo basta a modificacdo do repertério utilizado para a aula, mas que o professor precisa
mudar a sua postura, deixando de ser o provedor do conteddo para ser o viabilizador do
processo de autoaprendizagem, em que os alunos sejam estimulados a produzir o préprio
conhecimento através da experimentacdo e da discussdo das propostas de execucao e criagéo.
Também mostrei que o mercado musical atual exige conhecimentos variados, segundo o
instrumento escolhido para a aprendizagem, 0s géneros musicais que o musico deseja
aprender e as formacfes musicais nas quais ele se envolver. Ainda no terceiro capitulo
apresentei 0 ensino coletivo com uso de instrumentos como proposta metodoldgica para as
escolas de mdasica, destacando que tal modalidade de aula favorece a interagcdo entre 0s
alunos, conscientiza-os das funcBes dos instrumentos dentro dos grupos musicais, € mais
agradavel para quem ensina e para quem aprende; permite associar teoria e pratica, acelera o

processo e influencia favoravelmente a motivacdo do estudante; € eficiente na familiarizacao
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dos alunos com novos géneros musicais e com musicas de outras culturas; e oferece
parametros para que cada aluno avalie o proprio som, comparando-o com o dos colegas, 0 que
ndo acontece nas aulas individuais. Finalmente, o ensino coletivo, se bem conduzido, permite
que o aluno toque desde a primeira aula, executando tarefas simples, que podem se tornar
mais complexas a medida que ele adquire desenvoltura.

Considerando todos os aspectos destacados, procurei elaborar propostas de ensino
coletivo de instrumentos musicais que viabilizasse o desenvolvimento de alunos que chegam
as nossas aulas em diversos niveis de familiarizagdo com os padrées musicais que servirdo
como referéncia para o estudo; € desse continuidade a aprendizagem de alunos com diferentes
ritmos de assimilacdo do conhecimento, usando no processo de ensino/aprendizagem
conteddos relevantes para a pratica musical, e ndo aqueles transmitidos apenas por forca de
tradigcdes que nédo se aplicam ao cotidiano dos alunos.

A aplicacdo da ementa elaborada para as aulas que ministrei na E.M.V.L. para
experimentar as minhas propostas de ensino coletivo me permitiu conhecer rapidamente os
alunos e ajustar os planos de aula aos conhecimentos e as possibilidades de cada um. Ao
perceber que os alunos mais adiantados ajudavam os demais nas suas tarefas, cheguei a
concluséo de que os menos adiantados se beneficiaram mais das aulas. Caberia proporcionar
aos mais adiantados experiéncias em grupos onde fossem mais exigidos, acelerando o seu
desenvolvimento. Assim, experimentariam ocupar alternadamente os lugares de lider e de
liderado, de quem orienta e de quem ¢é orientado. A falta de familiaridade dos adolescentes
com os padrBes ritmicos dos géneros musicais brasileiros foi percebida em quase todas as
experiéncias que tive na E.M.V.L. Em diversas ocasides, 0s alunos apresentaram dificuldade
para executar as células ritmicas do acompanhamento harménico de géneros musicais
brasileiros, como samba, baido e afoxé. Muitos deles relataram que ndo tinham o habito de
ouvir musica popular brasileira. Conheciam apenas o repertdrio que era ouvido e tocado nas
igrejas que frequentavam. No ensino coletivo heterogéneo de instrumentos musicais pude
introduzir esses géneros a partir do uso dos instrumentos de percussdo, antes do uso dos
instrumentos harmonicos, tornando o ensino divertido e fracionando a aprendizagem em
etapas: primeiro a apreciagdo, depois a pratica do ritmo e, finalmente, a preocupacdo com a
harmonia.

A diversidade de instrumentos disponiveis na escola possibilitou aos alunos a
experimentacao de varios, de diferentes naturezas, no inicio do estudo, antes da preocupacao

com a especializacdo em determinado instrumento. Também permitiu ao grupo montar



76

pequenos naipes com instrumentos de sopro e cordas, 0 que suscitou a preocupagdo com o
consenso entre os colegas, em detalhes de timbragem, harmonia e ritmo. Estas sédo duas
vantagens significativas das escolas grandes como a E.M.V.L., que tém diversidade de
instrumentos disponiveis e podem oferecer aos seus alunos esses tipos de experiéncias,
enquanto que pequenos estabelecimentos de ensino musical dificilmente tém tal variedade de
instrumentos e de professores habilitados para o seu ensino. Embora tenha feito
guestionamentos ao ensino praticado na E.M.V.L. e em outras instituicbes com caracteristicas
semelhantes, sdo essas escolas, pelo seu tamanho e pela sua heterogeneidade, que podem e
devem proporcionar encontros de alunos com interesses na aprendizagem de instrumentos de
diversas familias e ligados as varias tradigdes musicais que permeiam a nossa sociedade. O
ensino coletivo na iniciacao instrumental pode possibilitar que tais encontros ocorram desde o
inicio da aprendizagem, antes que a especializacdo em um instrumento e a escolha por um
determinado repertério isole os alunos em pequenos grupos que ndo representam a
heterogeneidade da musica que é atualmente produzida, consumida e praticada.

Comecei 0 meu trabalho com a revisdo de literatura sobre as criticas ao modelo
conservatorial, que ja vém sendo feitas ha mais de cinquenta anos, que mostrou a insatisfacao
com tal modelo nos diversos niveis, desde a musicalizagdo de criangas até o ensino superior.
As minhas recomendacOes, portanto, sdo para que os esfor¢os dos pesquisadores estejam
agora voltados para experiéncias de uso de metodologias de ensino/aprendizagem apropriadas
para 0 mundo contemporaneo, que contribuam para a reelaboracao curricular das instituicdes

de ensino de musica.
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ANEXO 1

Alunos participantes da pesquisa

Julio, 17 anos. Entrou para a escola ja sabendo rudimentos de leitura e escrita e tocando

clarinete e baixo elétrico.

Analu, 18 anos. Cantora. Faz shows e tem disco gravado de funk melody. Ingressou na escola

com o projeto de aprender viol&o.

Sandra, 18 anos. Cantora, tecladista e violonista. Canta soul e funk em inglés. Entrou na
escola com a intencdo de aprender violdo e teclado.

Gustavo, 16 anos. Percussionista, entrou na escola para aprender baixo, sem nunca ter tocado

esse instrumento antes.

Paulo, 18 anos. Cantor, também ja sabia tocar baixo e violdo e tinha no¢des de teclado. Na

escola pretendia fazer aulas de canto e piano.

Luiz, 18 anos. Chegou a escola ja sabendo tocar violdo, guitarra e cantar e com a intencao de
fazer aulas de guitarra.

Eduardo, 16 anos. Entrou para a escola com o objetivo de aprender violino. Nunca havia

tocado o instrumento.

Marcelo, 16 anos. Toca bateria e entrou na escola para aprender saxofone alto.

Rodrigo, 18 anos. Baixista e baterista. Frequentou apenas algumas aulas, ndo tendo sido

possivel fazer um acompanhamento da sua evolugéo no periodo.
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ANEXO 2

Relatorios das aulas em ordem cronoldgica

Primeira aula: 17.09.2013.
Presentes: Julio, Sandra, Analu, Gustavo, Paulo, Luiz, Eduardo e Marcelo.

Recursos utilizados: Dois viol@es, clarinete, piano, computador e caixa amplificada multiuso.

Desenvolvimento da aula:

O tempo inicial da aula foi utilizado para o recolhimento dos questionarios e para a
explicacdo dos procedimentos que iriamos adotar. Posteriormente tocamos Stir ti up, em La
maior e Comida, em Mi maior, para que 0s iniciantes do baixo elétrico, violdo e violino
pudessem utilizar cordas soltas para tocar as notas. O violino do Eduardo (recém comprado)
estava com defeito, precisando ser trocado. Analu precisou ser ajudada na montagem dos
acordes que ndo conhecia. Gustavo, que nunca tocou baixo, também precisou de ajuda.
Aproveitei a presenca do Julio com o clarinete em Sib para explicar caracteristicas dos
instrumentos transpositores, mostrando que ele deveria tocar no seu instrumento as notas Si,
Mi e Fé&#, correspondentes respectivamente a L4, Ré e Mi. Depois de terminada oficialmente a
aula, Sandra foi ao piano, tocou e cantou duas musicas em inglés, com uma voz na regido do

contralto muito apropriada para rhythm and blues.

Observacoes:
Luiz (violdo), Sandra (violdo, piano e voz), Rodrigo (baixo) demonstraram
habilidade nos instrumentos e conhecimento do repertério que foi tocado. Julio, ja treinou

leitura e escrita de partituras, mas apresenta muitas dificuldades com solfejo e ditado.

Segunda aula: 24.09.2013.
Presentes: Julio, Sandra, Analu, Gustavo, Paulo, Luiz, Eduardo e Marcelo.

Recursos utilizados: dois violdes, clarinete, piano, computador e caixa amplificada multiuso.
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Desenvolvimento da aula:

Novamente tocamos Stir it up, em L& maior e Comida, em Mi maior, para 0S
iniciantes do baixo elétrico, violdo e violino utilizarem as cordas soltas para tocar as notas.
Eduardo, com o violino funcionando satisfatoriamente, ndo sabia 0os nomes das cordas e

precisou de orientacao.

Terceira aula: 01.10.2013. A partir desta aula passamos a utilizar a sala com isolamento
acustico, mesa de som e bateria.

Presentes: Julio, Sandra, Analu, Gustavo, Paulo, Luiz e Marcelo.

Recursos utilizados: violao, clarinete, piano, bateria (ainda sem as baquetas e pratos), mesa de

som, computador ligado a mesa de som e caixa amplificada multiuso.

Desenvolvimento da aula:

Novamente tocamos Stir ti up, em L& maior, para os iniciantes do baixo elétrico,
violdo e violino utilizarem as cordas soltas para tocar as notas. Eduardo ndo precisou mais de
ajuda para localizar as notas. Pedi que tocasse sempre ouvindo 0 som do seu instrumento e
comparando com os sons dos acordes tocados pelos colegas. Julio estd frequentando aulas de
clarinete na escola como ouvinte no horério da nossa atividade e passara a chegar no decorrer

das aulas.

Quarta aula: 22.10.2013.
Presentes: Julio, Sandra, Analu, Gustavo, Paulo, Luiz, Adriano e Rodrigo.
Recursos utilizados: Bateria (agora completa), baixo elétrico, dois violdes, clarinete, teclado,

mesa de som, computador ligado a mesa de som e caixa amplificada multiuso.

Desenvolvimento da aula:

Os alunos tocaram as musicas: Stir it up, Cocaine, La bamba/Twist and shout e Have
you ever seen the rain. Gustavo estava com o baixo e foi ajudado pelos colegas Paulo e
Rodrigo, que mostraram onde eram localizadas as notas e as sequéncias dos acordes de
algumas das musicas tocadas. Rodrigo demonstrou muita habilidade no instrumento. Mais
tarde Julio passou para o Gustavo alguns detalhes sobre posicionamento dos dedos da méo

esquerda. Notei que Gustavo precisava aumentar a flexibilidade dos dedos e das demais



85

articulacGes das méos e punhos. Depois da primeira execugéo, voltamos a Stir it up, agora
com Sandra no viol&o, que tocou observando e acompanhando o Luiz. Aproveitei esta musica
para mostrar o intervalo de terca maior presente na conducdo do baixo, comparando a escrita
das tercas dos acordes no pentagrama com a localizacdo das notas no instrumento. Fiz o
mesmo em relacdo ao teclado. Em seguida escrevi a conducdo com o ritmo, onde aparece a
figura ritmica colcheia pontuada/semicolcheia, pedindo que todos solfejassem o que escrevi.
Depois expliquei ao Julio, que havia chegado durante a aula, que ele poderia utilizar as notas
da escala de Si maior para criar frases ligando os acordes. As dificuldades apresentadas por
ele ainda residem na tonalidade com cinco sustenidos. Julio comegou a tocar a melodia de My
heart you go on, em Sib maior. Combinamos que esta melodia seria tocada pelos instrumentos
de sopro (clarinete e sax alto), para voltarmos a falar sobre instrumentos transpositores.
Depois de terminada oficialmente a aula, Sandra foi ao teclado, tocou e cantou duas

musicas em inglés, com uma voz muito apropriada para soul.

Observacoes:

Os alunos estdo tomando a iniciativa pela escolha das musicas. Alguns ja tocam
muito bem e auxiliam os principiantes, demonstrando boa vontade. Percebi uma interacao
entre os alunos, maior do que a que observei nas turmas de Prética de Conjunto que tive com
adultos no semestre anterior e nas turmas de Apreciacdo Musical que tive com adultos e com
adolescentes em 2012. Atribuo esta interacdo ao fato deles estarem fazendo quatro horas de

aula seguidas, criando intimidade entre os alunos e aumentando o coleguismo.

Quinta aula: 29.10.2013.
Presentes: Sandra, Analu, Gustavo, Paulo, Luiz, Rodrigo e Julio (chegou no final).
Recursos utilizados: bateria, baixo elétrico, trés violdes, teclado, clarinete e caixa amplificada

multiuso.

Desenvolvimento da aula:

Conforme havia sido combinado no final da aula anterior, esta aula foi voltada para a
aprendizagem do baido. Luiz ja sabia tocar a melodia e o interlddio instrumental da mdsica
Asa Branca no violdo, na tonalidade de Ré maior. Enquanto eu chegava com a zabumba,
Gustavo ja estava tocando perfeitamente o tridngulo. Demonstrou a mesma habilidade na

zabumba. Mostrei no quadro como se escreve 0s ritmos que ele fez na zabumba para
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aproveitar o estudo do ponto de aumento, pedindo que os alunos solfejassem. Depois orientei
0 Gustavo para fazer o0 mesmo ritmo no baixo. Fiz a mesma coisa comparando o triangulo
com o violdo para mostrar a relacdo que pode existir entre os ritmos destes instrumentos.
Depois expliquei que o violdo também pode imitar a zabumba, dependendo do contexto,
pedindo que eles treinassem tocar e cantar a musica experimentando as duas alternativas

demonstradas.

Sexta aula: 05.11.2013.
Presentes: Sandra, Analu, Paulo, Luiz, Rodrigo, Eduardo e Julio (chegou no final).
Recursos utilizados: bateria, baixo elétrico, dois violdes, clarinete, teclado, mesa de som,

computador ligado a mesa de som e caixa amplificada multiuso.

Desenvolvimento da aula:

Os alunos comecaram a aula tocando Bichos Escrotos, dos Titds, em que se misturam
elementos de rock e de funk. Aproveitei a harmonia que contém os acordes Dm e C para
mostrar que no teclado se usam apenas notas naturais, facilitando a troca de acordes a partir
de movimentos simples, o que foi absorvido facilmente por Rodrigo e Paulo. Eduardo ainda
tem dificuldades com o violino, instrumento que eu nunca toquei, 0 que ndo me permitiu ser
muito Gtil. Depois o Eduardo foi para o teclado e aprendeu com o0s colegas a tocar os acordes.

Julio chegou depois e ndo teve tempo para tocar a masica.

Observacoes:

Através do desempenho do Eduardo, constatei que a inclusdo de instrumentos que
desconheco cria a dificuldade de auxiliar os alunos iniciantes, que dependem de orientagédo
técnica sobre a producgédo do som e localizacdo ou digitacao das notas. O Eduardo também tem
dificuldades com o solfejo e com o ditado, elementos muito importantes para a afinagdo em
um instrumento ndo temperado. Quando foi para o teclado, pode participar melhor da
execucao da musica.

Para o Julio, que j& toca o clarinete, a aula é mais proveitosa, pois ndo necessita de
informacdes sobre a localizacdo das notas no instrumento nem sobre a produgdo do som.
Como ele aprendeu atraves da leitura de partituras e tem dificuldades com a percepgéo de
alturas e com a improvisacao, a transmissao oral da harmonia e as sugestdes verbais de frases

baseadas nas escalas 0 tém feito escolher as notas ao invés de ler, o que € uma novidade. As
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tonalidades das musicas escolhidas com foco no violdo e no baixo (L& Ré, Mi) geram escalas
com muitas notas sustenizadas quando transpostas para 0s instrumentos de sopro, 0 que
também tem sido desafiador para ele. Através desta observacdo, nota-se a importancia da
participacdo dos alunos de instrumentos de sopro em grupos liderados por instrumentos de
outras familias, para exercitar a capacidade de transposicdo e de execugdo em tonalidades

com notas sustenizadas.

Sétima aula: 12.11.2013.
Presentes: Analu, Paulo, Luiz, Rodrigo, Marcelo, Gustavo e Julio (chegou ao final).
Recursos utilizados: bateria, baixo elétrico, 2 violdes, clarinete, sax alto, zabumba, 2

triangulos, claves e caixa amplificada multiuso.

Desenvolvimento da aula:

Tocamos Stir It Up e aproveitei para utilizar o triangulo, mostrando que no reggae este
instrumento pode ser incluido fazendo o0 mesmo ritmo que a guitarra e ambos acentuam as
suas notas junto com a batida da caixa da bateria. Comparei o baixo ao bumbo, mostrando a
possibilidade de similaridade ritmica entre os dois instrumentos. Depois 0s coloquei para
ouvir o xote Esperando na Janela, gravado por Gilberto Gil, para comparar 0 xote ao reggae,
destacando a similaridade do ritmo da guitarra, do triangulo e da caixa da bateria nos dois
géneros musicais, fazendo a mesma coisa com 0 baixo e 0 bumbo. Luiz entendeu a harmonia
do xote rapidamente. Sandra mudou de lugar para poder copiar a harmonia olhando no viol&o
do Luiz, quando tive que ajudar Gustavo e ndo pude orienté-la.

Observagoes:

Durante a execucgédo do xote e do reggae tive que intervir algumas vezes para mostrar
aos violonistas Luiz e Sandra que a guitarra toca com acentuagdo no segundo e quarto tempos,
e ndo no primeiro e no terceiro, como estavam fazendo sem perceber.

Gustavo tem retornado as aulas sem demonstrar cumulatividade no aprendizado. Para
que ele tocasse a musica Stir It Up, tive que ensinar movimentos de complexidade inferior aos
que ja tinham sido ensinados na quarta aula e que ele tinha aprendido naquela ocasiéo.
Indagando-o, descobri que ele ainda ndo tem contrabaixo e ndo tem praticado as musicas no

violdo.
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Marcelo tocou bateria e apesar de ter tido um bom desempenho no ritmo, tocou muito
alto, ndo ouvindo os colegas. Nas praticas de solfejo nas aulas de LEM ele também canta alto,
destoando do grupo. Chamei a atencdo dele da mesma forma que chamo nas aulas de LEM,
mostrando que solfejando ou tocando num volume muito alto, ele ndo ouve os colegas,
deixando de perceber os seus erros e de entrosar-se melhor com o grupo. No questionério de
entrada também percebi certa arrogancia nas suas respostas.

Oitava aula: 19.11.2013.
Presentes: Sandra, Analu, Paulo, Luiz, Julio e Eduardo.
Recursos utilizados: bateria, baixo elétrico, 3 violdes, clarinete, claves, microfone e caixa

amplificada multiuso.

Desenvolvimento da aula:

Com a presenca do Julio desde o inicio da aula, os alunos quiseram tocar My heart
you go on, em Si bemol maior, com modulacdo para D6 maior. A modulacdo foi Gtil para
contextualizarmos a aula de LEM do mesmo dia sobre armaduras de claves com bemadis.
Eduardo esqueceu o violino e tocou teclado, tendo oportunidade de aprender sobre a
montagem dos acordes, assunto também tratado na aula de LEM nesse dia. Analu néo
conhecia os acordes de Sib e F& maior, feitos com pestana no violdo e foi aprendendo aos
poucos.

A segunda musica estudada no dia foi Flores, dos Titds. Sugeri ao Luiz, que estava
cantando e tocando violdo, que ensinasse aos colegas uma parte da musica de cada vez,
explicando que este procedimento facilita a compreensdo e a memorizacdo. A harmonia desta
musica contém apenas acordes que também estdo presentes na musica anterior, o que facilitou
a execucgdo por parte dos alunos menos experientes, Analu e Eduardo. Antes da aula soube
que Analu trabalha profissionalmente como cantora de funk melody, com disco produzido
pelo DJ Marlboro, um dos mais importantes do mercado. Discutimos o assunto em aula e
combinamos que as proximas aulas serdo dedicadas também a execugdo das musicas
compostas pelos alunos. Cada um ficou responsavel por trazer a sua masica para ensinar aos

colegas.
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Observagoes:

A utilizacdo do teclado facilitou a participacdo de Eduardo, o que me levou a conclusdo de
que neste modelo de aula coletiva os alunos iniciantes nos seus instrumentos devem utilizar
apenas instrumentos que o professor domine, para que o ensino dos aspectos técnicos do

instrumento se dé adequadamente.

Nona aula: 03.12.2013, das 10:00 as 12:00 hs.
Presentes: Sandra, Analu, Paulo, Luiz, Julio, Marcelo e Eduardo.
Recursos utilizados: bateria, baixo elétrico, 2 violGes, clarinete, sax alto, violoncelo, violino e

caixa amplificada multiuso.

Desenvolvimento da aula:

A aula foi utilizada principalmente para mostrar a formagdo dos naipes de
instrumentos de sopro e cordas nos arranjos. Primeiro nos concentramos nos instrumentos de
sopro. Aproveitei a musica “Bichos escrotos” dos Titas, harmonizada com os acordes Dm e C.
Escrevi no quadro os acordes para 0s instrumentos ndo transpositores, repetindo abaixo a
escrita para os instrumentos transpositores (em Sib e em Mib), orientando o saxofonista para
tocar as tercas dos acordes e o clarinetista as quintas. Devido a dificuldade de Marcelo em
tocar as tercas no saxofone, invertemos as notas e ele conseguiu tocar as quintas. No ensaio
desta musica Luiz e Sandra tocaram viol&o, Paulo tocou baixo, Analu tocou teclado, orientada
por mim e por Luiz, enquanto Eduardo tocou violoncelo, Julio clarinete e Marcelo saxofone.

Passamos para a musica “Olhos Coloridos”. Depois de algumas execugdes, Marcelo
precisou ir embora, Julio foi para o baixo e Paulo para o violoncelo, sendo ajudado por
Eduardo que tocou violino. Tive uma ideia de acompanhamento ritmico sincopado para as
cordas, mas como Julio fez uma sugestéo utilizando notas longas, preferi experimentar o que

ele sugeriu, acrescentando um crescendo no fim das notas.

Décima aula: 10.12.2013, das 10:00 as 12:00 hs.
Presentes: Sandra, Analu, Paulo, Luiz, Julio, Gustavo, Eduardo e Sulamita, uma aluna do

segundo periodo que toca sax alto e que se interessou em participar da turma.



90

Desenvolvimento da aula:

Os alunos tocaram Malandragem, da Cassia Eller. A visitante Sulamita se entrosou
bem com o grupo, tocou teclado nesta musica e sugeriu algumas convencdes para 0
acompanhamento que foram aceitas pelo grupo e valorizaram o arranjo.

No final da aula entreguei aos alunos as letras cifradas da musica Velha Infancia,
pedindo que eles ouvissem e tentassem tocar durante a semana. Estou iniciando uma fase no
trabalho em que o foco é trabalhar novos géneros musicais, o que foi citado por Santiago

(2005) como um dos beneficios possiveis das aulas coletivas.

Décima primeira aula: 17.12.2013, das 10:00 as 12:00 hs.
Presentes: Sandra, Analu, Paulo, Luiz, Julio, Marcelo, Eduardo e o visitante Bruno, de 9 anos,
que participa da turma de instrumentos musicais que ministrei como atividade complementar

na Escola Oga Mita** no mesmo periodo.

Desenvolvimento da aula:

Como tinhamos combinado na ultima aula, esta aula foi voltada para géneros da
masica brasileira que ainda ndo haviamos tocado. Sandra comecou tocando Preta, preta,
pretinha, de Moraes Moreira, que tem os acordes G e D. Bruno ficou na guitarra, tocando as
notas fundamentais e com um bom dominio das entradas dos acordes. Analu, que tocava 0s
acordes completos no violdo, demorou mais para se familiarizar com as mudancas de acordes.
Talvez ndo estivesse ouvindo o seu instrumento adequadamente, e ndo percebesse quando ndo
estava tocando o acorde certo, ou entdo precisa melhorar a percep¢do harmonica.

Depois os alunos tocaram Velha Infancia, dos Tribalistas. Escolhi esta muasica porque
0 compasso € binario composto, uma formula que ainda ndo tinhamos trabalhado. Bruno foi
para o teclado, tocando as notas fundamentais e novamente acertando as entradas dos acordes.

Durante toda a aula Eduardo e Paulo resolveram sozinhos o que iriam fazer ao violino
e ao violoncelo, variando as notas e criando padrGes de acompanhamento, 0 que ja estava

comecando a acontecer na aula anterior.

% Escola particular de ensino bésico, situada no Rio de Janeiro.
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ANEXO 3

Desempenho individual dos alunos

Analu — Nas aulas de LEM teve dificuldade na aprendizagem dos conceitos teoricos, mas
solfejava bem. Durante o semestre evoluiu no acompanhamento harménico, mas poderia ter
treinado mais em casa, para aumentar a agilidade nas mudancas de acordes. Também ainda
precisava desenvolver a percep¢do harmonica e ritmica, pois ndo demonstrou facilidade em

perceber quando estava tocando acordes fora do tempo ou tocando o acorde errado.

Eduardo — Nas aulas de LEM, teve dificuldade com o ditado e com o solfejo (habilidade
muito importante para a afinacdo em um instrumento ndo temperado) e com a classificagéo
dos intervalos de segundas e tercas. Também ndo demonstrou muito interesse pelas aulas e
pelo contetudo ensinado e deixou de fazer alguns trabalhos de casa. Foi 0 aluno da turma de
LEM que teve nota mais baixa na prova do final do periodo. Ndo o reprovei em LEM
exatamente por causa do seu envolvimento com a pratica instrumental e com a evolugéo
apresentada nas aulas coletivas. Nessas aulas comecou com dificuldades devido ao
desconhecimento da localizagdo das notas no instrumento e do uso do arco. No periodo inicial
participou mais ativamente quando tocou teclado, instrumento que lhe permitiu o
conhecimento da montagem dos acordes e a possivel distribuicdo dessas notas na formacéo do
naipe de cordas. No decorrer do semestre comecou a frequentar aulas de violino como
ouvinte, recebendo orientagcdes sobre seu uso, melhorando o desempenho no instrumento.
Também experimentou o violoncelo, tendo inclusive auxiliado os colegas que tentaram tocar
o0 instrumento. Nas Ultimas aulas formou dupla com Paulo, que tocou violoncelo, combinando

padrdes de acompanhamento para as musicas.

Gustavo — Nas aulas de LEM comegou com dificuldades, mas demonstrou evolugdo na
compreensdo dos conteudos tedricos, principalmente dos intervalos. Nas aulas coletivas teve
facilidade com os aspectos ritmicos, mas sempre precisou contar com a ajuda dos colegas para
saber onde se localizavam as notas no instrumento, mostrando pouco progresso ao longo do
periodo das aulas. Como néo tinha contrabaixo e ndo estava praticando as musicas, esquecia 0
que tinha aprendido, retornando as aulas sem avancar na aprendizagem. Terminou o semestre

precisando aumentar a flexibilidade dos dedos e das demais articulagdes das maos e punhos
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para tocar satisfatoriamente o instrumento. Orientei-0 a pesquisar desenhos ou fotografias do
braco do contrabaixo que demonstrassem a localizacdo das notas, o que ele ndo fez.

Julio — Nas aulas de LEM teve dificuldades com o solfejo e com o ditado. Nas aulas
coletivas, se mostrou sempre disposto a ajudar os colegas, principalmente orientando o
Gustavo, que estava aprendendo baixo. Em algumas ocasides, também tocou esse instrumento
com bom desempenho. No clarinete, as minhas observacGes foram para que ele exercitasse a
transposicdo tonal da harmonia, 0 que é muito exigido do instrumentista de sopro quando
integra grupos em que ndo h& um profissional responsavel por esse trabalho. As tonalidades
das musicas escolhidas para facilitar a aprendizagem dos instrumentistas de cordas (L&, Ré,
Sol) geram escalas com muitas notas sustenizadas quando transpostas para os instrumentos de
sopro, 0 que foi para ele desafiador. Tendo aprendido através da leitura de partituras e com
dificuldades na percepgdo de alturas, a improvisagéo, a transmisséo oral da harmonia e as
sugestdes verbais de frases baseadas nas escalas o fizeram escolher e memorizar as notas, ao

invés de ler, o que para ele também foi uma novidade benéfica.

Luiz — Teve facilidade na aprendizagem de tudo que foi ensinado nas aulas de LEM. Com
boa extensdo de voz, pdde cantar varias musicas nos tons originais. Nas aulas coletivas teve a
iniciativa de sugerir musicas para o trabalho e boa vontade para ensinar 0s colegas. Foi o lider
do grupo. Nas aulas em que trabalhamos xote e reggae, também teve um pouco de dificuldade
para manter a acentuacdo no contratempo, mas ouvindo as gravacdes das mdsicas com
atencdo, conseguiu tocar como foi indicado. Embora tenha apresentado crescimento durante o
trabalho, mostrou precisar passar por situacdes mais desafiadoras, participando de grupos
onde o nivel de exigéncia fosse maior. Dentro da formacdo instrumental que trabalhamos,
poderia ser estimulado a tocar outros instrumentos, mesmo que deixasse a funcéo de liderar a

execucdo das mausicas ser ocupada por outro integrante do grupo.

Marcelo — Nas préticas de solfejo das aulas de LEM cantava alto, destoando do grupo. No
guestionario de entrada também percebi arrogancia nas suas respostas. Apesar de ter um bom
desempenho na bateria, tocava muito forte, ndo ouvindo os colegas. Argumentei que ao tocar
ou cantar forte, ele ndo conseguiria ouvir os outros, dificultando a precisdo na execucéo € o
entrosamento com o grupo. Com o saxofone participou apenas tocando notas longas junto

com o clarinete, quando o naipe foi montado.
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Paulo — Teve facilidade na aprendizagem de tudo que lhe foi apresentado nas aulas de LEM.
Embora seja canhoto, tocou nos instrumentos para destros (violdo, guitarra, baixo e
violoncelo) virando-os para o outro lado e ficando com as cordas invertidas. Ndo se propds a
cantar. Tocou violdo, baixo e teclado, passando para o violoncelo nas ultimas aulas, formando
dupla com Eduardo. Neste periodo sua participacdo foi muito util, liderando os arranjos de
cordas e elaborando frases para serem executadas pelos dois instrumentos. Foi um dos alunos
que mais aproveitou a oportunidade para experimentar 0s instrumentos que estavam

disponiveis e sempre demonstrou boa vontade para auxiliar os colegas quando necessario.

Sandra — Saiu-se muito bem nas aulas de LEM. Tem um bom ouvido harmdnico e melodico
e aprendeu com facilidade as harmonias das musicas que ndo conhecia. Tocou violdo em
todas as aulas e um pouco de teclado em algumas. Embora tenha participado das aulas com
interesse, seu principal desafio foi o de aprender os padrdes de conducdo de musicas baseadas
em géneros musicais brasileiros, mostrando dificuldades na execugéo dos ritmos do baido, do
xote e do reggae (que embora ndo seja brasileiro, tem acentuacdo nos contratempos, assim
como o xote), precisando observar outro colega tocando violdo para acompanhar as musicas

imitando-o.
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