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RESUMO

Este trabalho propde procedimentos de ensino para a disciplina Percepcdo Musical, em nivel
de graduagdo. Para o desenvolvimento dos procedimentos, buscamos compreender o processo
cognitivo de percep¢ao musical utilizando a teoria das representacdes sociais como referencial
tedrico. A teoria das representacdes sociais pode contribuir como ferramenta para a
compreensdo dos processos de ensino e de aprendizagem em musica, considerando-se que a
estruturacdo de uma representacdo enraiza-se nos mecanismos psicoldgicos e sociais
articulados na produgdo de sentido acerca de um dado objeto musical. O processo de
percep¢ao musical encontra-se intimamente ligado a cogni¢do por meio dos processos
formadores das representacdes sociais, os procedimentos de objetivacdo e ancoragem. Ao
mesmo tempo, a compreensdo da percep¢cdo musical como processo de representacdo social
permite analisar os processos perceptivos em musica a partir de uma perspectiva complexa
onde o sentido musical emerge de uma triplice relagdo que articula e pde em comunicagio, na
mesma medida, o sujeito, suas praticas musicais de referéncia e os objetos musicais que o
cercam. Dentro dessa perspectiva, apresentamos uma proposta de metodologia que busca o
desenvolvimento da percep¢do musical a partir do aprofundamento dessa relacdo, onde a
audi¢do musical ird atuar como principal veiculo agenciador e comunicador da relagdo entre o
musico, suas praticas musicais e suas musicas.

Palavras-chave: percepc¢do musical, teoria das representacdes sociais, pedagogia da musica.
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ABSTRACT

This study presents teaching methodologies to Musical Perception studies at undergraduate
level. In order to develop such methodologies, the cognitive process of musical perception
was considered using Social Representations Theory as a theoretical reference. Social
Representations Theory (SRT) can be an important tool to the understanding of teaching and
learning mechanisms in music, considering that the structuring of a representation finds its
roots in the psychological and social mechanisms involved in sense production concerning a
certain musical object. The process of musical perception is strongly related to cognition by
means of formation processes of social representations, anchoring and objectification
processes. At the same time, the understanding of musical perception as a social
representation process can allow us to analyze perception processes in music from a complex
perspective in which musical sense comes from a triple relation that establishes
communication, involving, at the same level, subjects, their references of music practicum
and the musical objects that surround them. From this perspective, it is presented a
methodological proposal that aims to develop musical perception by deepening the
relationship in which musical listening is going to be the main communication vehicle among
musicians, their musical practicum and their musical experiences.

Keywords: musical perception, social representations theory, music pedagogy
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INTRODUCAO

O “ouvido musical” sempre foi considerado atributo indispensdvel ao musico
profissional. No ensino de musica, a disciplina responsdvel pelo desenvolvimento da escuta,
intitulada comumente “Percep¢io Musical”', continua sendo um dos pilares de seu curriculo.
Dada sua importincia para o ensino musical, as praticas pedagdgicas adotadas pelos
professores da disciplina sdo objeto de questionamentos e reflexdes por parte dos
pesquisadores da drea. Verifica-se, na andlise de recentes trabalhos a respeito da disciplina
(Bernardes, 2000; Bhering, 2003; Otutumi, 2008; Barbosa, 2009), a presen¢a de um forte
discurso critico em relacdo as suas praticas metodolégicas, sobretudo ao chamado
‘treinamento auditivo’, entendido como um programa de treinamento frequentemente adotado
pelos professores da disciplina, cujos procedimentos didaticos sdo os exercicios de ditado e
solfejo. Tais criticas dirigem-se, principalmente: 1) a énfase que a disciplina Percepcao
Musical confere ao trabalho com elementos formadores da linguagem musical — escalas,
intervalos, acordes — muitas vezes tomados isoladamente; 2) a ineficacia do treinamento
auditivo em possibilitar uma compreensdo mais ampla da linguagem musical; 3) a

impossibilidade de se considerar, dentro dessa metodologia de ensino, as experiéncias

' Para melhor clareza na leitura, quando utilizarmos o termo “Percep¢do Musical” com iniciais em letras
maitsculas estaremos nos referindo & disciplina. Para nos referirmos ao processo perceptivo, utilizaremos o
termo “percep¢do musical”, com iniciais em letras mintsculas.



musicais dos alunos e; 4) a dicotomia existente entre as atividades propostas em sala de aula e
o fazer musical dos alunos.

Como alternativas metodoldgicas para a Percep¢do Musical, os autores dos trabalhos
analisados propdem abordagens orientadas para uma apreensdo da linguagem musical como
um “todo”, a partir de préticas pedagdgicas que possibilitem ao aluno a percep¢ao de aspectos
estilisticos, estruturais ou contextuais da musica. Dentro dessa linha de pensamento, suas
propostas sugerem, por exemplo, o trabalho com obras musicais retiradas de repertorio ja
existente (como a Musica Popular Brasileira); o desenvolvimento de uma percepcdo atenta as
relacdes estruturais da miusica e de suas micro e macro articulacdes; a preferéncia pela
audi¢do de obras musicais completas, tomando como unidades significativas da escuta as
frases, células e motivos, em vez de intervalos, acordes ou notas. Estas propostas possuem
como elemento comum a ideia de um ‘alargamento’ da escuta trabalhada em sala de aula,
para além de um ensino de Percep¢do Musical predominantemente “atomistico”, voltado
exclusivamente para o reconhecimento e a reproducdo de elementos formadores da musica,
descontextualizados de qualquer realidade musical mais ampla. Verifica-se também, como
outro elemento comum aos trabalhos analisados e suas decorrentes propostas metodoldgicas,
uma preocupacdo em relacdo a fragmentagdo do discurso musical operada pelos
procedimentos do treinamento auditivo. Aqui, as ideias das autoras também parecem
convergir: suas propostas objetivam metodologias que trabalhem privilegiadamente a musica
em sua totalidade, para que seja possivel uma compreensao mais ampla do objeto musical.

Observa-se, entretanto, que nessa busca por uma percep¢do mais abrangente e
integradora, os trabalhos analisados ainda concebem a musica como entidade central do

processo perceptivo, sem considerar, na mesma medida, os sujeitos, agentes desse processo, €



os grupos reflexivos® com os quais estes dialogam em suas tentativas de apreensdo de
significados. A teoria das representacdes sociais “oferece um conjunto de conceitos
articulados que buscam explicar como os saberes sociais sdo produzidos e transformados em
processos de comunicacdo e interacdo social” (Jovchelovitch, 2008, p.87). Esta abordagem
tedrica sustenta que a constru¢do, comunicacio e negociacdo de significados a respeito de
diversos objetos sociais ocorrem dentro de e entre os grupos reflexivos (Duarte e Mazzotti,
2003). Ao articular aspectos de natureza psicoldgica e socioldgica dos processos de
significacdo, a teoria das representacdes sociais se mostra como importante ferramenta
tedrico-metodoldgica para a andlise da contextualizacdo das praticas musicais dos sujeitos
envolvidos no processo de percep¢do musical, no caso dessa pesquisa, no ensino superior de
musica. Ao mesmo tempo, permite reformular a prépria natureza desse processo,
considerando-o como produto da interacdo comunicativa entre os homens.
Levando em considera¢do o exposto, os objetivos da presente pesquisa sao:
1) Desenvolver e aprofundar a nocdo de percepcdo musical como processo de
representagao social.
2) Apresentar a proposta diddtica que desenvolvemos em nosso estdgio docente na
disciplina Percepcdo Musical. Por meio dessa proposta, realizamos atividades que
visavam o aperfeicoamento das priticas musicais dos estudantes: performance,

criagdo e audi¢do musicais.

A fim de entender o processo perceptivo como socialmente constituido, optou-se por
utilizar a teoria das representacdes sociais, a partir de trabalhos de Serge Moscovici, Sandra

Jovchelovitch e Monica Duarte. Opondo-se a “psicologia classica”, que concebia os

? Entendemos ‘grupo reflexivo’, de acordo com Wagner, como um grupo de pessoas, ou comunidade, que
compartilha de um conjunto de crencas, imagens, metdforas e simbolos, criando, entre seus membros, o
reconhecimento mutuo e uma expectativa compartilhada em relagdo a acdes e pensamentos acerca de conceitos e
objetos considerados como relevantes nas préticas cotidianas daqueles (Wagner, 1998).



fenomenos de representacdo como processos de mediagdo entre conceito e percepgdo, para
Moscovici a representacdo “ndo € uma instancia intermedidria, mas sim, um processo que
torna o conceito e a percepcao de certo modo intercambidveis, uma vez que se engendram
reciprocamente” (Moscovici, 1978, p.57). De acordo com seu pensamento, “representar uma
coisa, um estado, ndo consiste simplesmente em desdobré-lo, repeti-lo, ou reproduzi-lo; €
reconstitui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o texto” (Moscovici, 1978, p.58). No que diz respeito
ao qualitativo “social” de wuma representacdo, Moscovici enfatiza que a funcdo
representacional “contribui exclusivamente para os processos de formacao de condutas e de
orientacdo das comunicacdes sociais” (Moscovici, 1978, p.77).

Sandra Jovchelovitch figura entre os autores que contribuiram para o desenvolvimento
da teoria original de Moscovici, e seu trabalho também sera adotado como referéncia tedrica
para a elaboracdo da presente pesquisa. De acordo com a autora, um dos aspectos mais
importantes da vida em comunidade é a criacdo de uma esfera publica, “espagos de
comunicacdo e didlogo, espacos onde o Eu e o Outro se encontram, exploram suas identidades
mutuas, constroem conhecimento e expressam afetos” (Jovchelovitch, 2008, p.147). O saber,
portanto, ¢ um fendmeno plural e pldstico, na medida em que diferentes esferas publicas
produzem diferentes processos representacionais. Ao analisar a forma representacional,
Jovchelovitch mostra que sua arquitetura se fundamenta em triades intersubjetivas (Eu-Outro-
Objeto), “cuja realizacdo na vida social fornece a textura e a forma para a constru¢ido de
comunidades e representacdes” (Jovchelovitch, 2008, p.170). Fundados nesse quadro tedrico
€ que buscaremos explicitar a sociogénese dos processos de percep¢dao musical, notadamente
nos casos formais do estudo de musica em nivel de graduacdo, como j4 apontamos.

Para desenvolver a aproximacao especifica entre o processo de percepcao musical e o
processo formador de representacdes sociais, a presente pesquisa partird do trabalho ja

iniciado por Monica Duarte (2004). Respaldada por Klinkenberg (1999), a autora indica que o



processo de percepg¢ao € peca-chave para a significacdo (ver também Duarte e Mazzotti, 2002,
2003). Seu funcionamento parte da constru¢do de hipdteses pelo procedimento de abdugao,
por meio do qual buscamos encontrar explicacdes para os objetos que observamos e que
apresentam alguma novidade para nds. Nesse procedimento, procuramos estabelecer
analogias entre determinados predicados do objeto em exame com aqueles do quadro
conceitual/cultural de nossos grupos reflexivos. Partindo desse ponto de vista, Duarte observa
que as etapas do processo perceptivo coincidem com os processos de producdo das
representacdes sociais: a objetivacdo e a ancoragem. Na objetivacdo, “torna-se concreto o
conceito abstrato, reproduz-se o conceito numa imagem”. (Duarte, 2004, p.41).

A objetivacdo compreende trés etapas. Na primeira delas, ocorre a selecdo e
descontextualizacdo de informacdes do objeto da percepcao/representacdo. Essa selecao “é
parcial, mas ndo ao acaso, uma vez que os elementos selecionados sdao aqueles que
‘coincidem’ com o sentido que a pessoa pode ou quer dar ao som” (Duarte, 2004, p.43). A

autora prossegue:

Nas interag¢des sociais, as pessoas fazem uma triagem em fun¢do de condicionantes culturais
(...) e, sobretudo, de critérios normativos (...), de modo a proporcionar, para si e para aqueles
com quem buscam a interagdo comunicativa, uma imagem coerente e facilmente reconhecivel.
Além disso, da-se a contextualizacdo dos elementos sonoros selecionados, uma vez que eles
sdo resignificados pelas pessoas de acordo com os mesmos condicionantes culturais e
normativos que propiciaram a sua selecio (Duarte, 2004, p.43).

O raciocinio abdutivo entra em a¢do nesta primeira etapa da objetivacdo. As hipdteses
levantadas para justificar a existéncia de uma ocorréncia sdo construidas a partir de um
determinado quadro conceitual. As informacdes selecionadas da ocorréncia sdo aquelas que
legitimam as premissas da abducdo, e tais premissas, por sua vez, sustentam-se em signos ou
indices provenientes de significados partilhados pelas pessoas em seus grupos reflexivos

(Duarte e Mazzotti, 2005).



A segunda etapa da objetivacdo diz respeito a formagao de um nucleo figurativo, ou
estruturacdo dos elementos selecionados pela etapa anterior num complexo de imagens,
configurando-se um “objeto” reconhecivel pelas pessoas. Esta etapa coincide com o processo
de metaforizacdo, uma analogia condensada de significados e qualidades resultantes do
trabalho de predicacdo (Duarte, 2004; Duarte e Mazzotti, 2005).

Na terceira etapa da objetivacao ocorre a naturaliza¢do, processo em que os elementos
da metéfora deixam de ser elementos do pensamento e passam a ser elementos da realidade.
Como exemplo do processo de naturalizacdo, Duarte observa “o uso cotidiano das quatro
primeiras notas da Quinta Sinfonia de Beethoven por alguém que queira apresentar um
‘clima’ de suspense a sua conversacdo’” (Duarte, 2004, p.47).

A ancoragem “refere-se a assimilacdo de algo em um esquema ou estrutura cognitiva
ja existente” (Duarte, 2004, p.48), por meio da qual ocorrem os processos de denominacao e
classificacdo do novo objeto. Para que um novo objeto deixe de ser peculiar e passe a ser
considerado natural, existe a necessidade de algum tempo de negociacdo entre as pessoas,
num processo onde busca-se encontrar o que € préprio dele para categoriza-lo e dar-lhe um
nome (Duarte, 2004). A ancoragem € um processo fundamental para a constituicdo dos
quadros conceituais de referéncia’ que todos nés usamos para a significa¢io do que podemos
(ou intencionamos) perceber (Duarte, 2004). Para Duarte, aproximando-se dos autores citados
nesse trabalho, o significado da musica se dd na interacdo, no didlogo social, e a aproximagao
que esta autora realiza entre o processo perceptivo e o processo formador de representacdes
sociais faz de seu trabalho um dos referenciais mais importantes para a presente pesquisa.

Para ilustrar os processos de objetivacdo e ancoragem, apresentaremos trechos do livro

“O resto € ruido: escutando o século XX, de Alex Ross (2009), em que o autor descreve a

? A nogido de Quadro Conceitual sera detalhada no terceiro capitulo.



estreia escandalosa do balé Le Sacre du primtemps, “A Sagracao da Primavera”, de Igor

Stravinsky, em 1913:

O programa teve um inicio inécuo, com a reapresentacdo da fantasia As Silfides, de Chopin,
um velho nimero dos ballets russes. Depois de uma pausa, as luzes voltaram a se apagar e
ergueram-se da orquestra notas agudas como de um fagote em falsete. Filamentos melédicos se
entrelacavam como a vegetacdo que brota do solo (...). O publico assistiu a secdo de abertura
da Sagragdo em relativo siléncio, embora a crescente densidade e dissondncia da musica tenha
provocado burburinho, risos contidos assovios e gritos (Ross, 2009, p.89).

Para que um novo objeto — neste caso, uma peca musical inédita — seja significado
como “musical”’, sdo percorridas as trés etapas da objetivacdo. Em primeiro lugar,
selecionam-se elementos do objeto da representacio/percep¢do para que se possa formar, ja
na segunda etapa, um “objeto reconhecivel”. Na estreia citada, ndo é de se admirar que a
reacdo do publico tivesse sido desfavordvel, pois a nova musica de Stravinsky soava tdo
estranha aos ouvidos daquele auditério especificado por seus grupos reflexivos, os quais
tinham sedimentado a musica europeia do final do século XIX, que os elementos sonoros
selecionados na percep¢ao ndo correspondiam as qualidades do que se considerava um objeto
“musical”, tal era a “crescente densidade e dissonincia da musica”. Mas, Stravinsky nio havia
composto uma obra absolutamente nova, sua inspiragdo vinha de algum lugar — de algum
quadro de referéncia — e “os ouvintes parisienses ndo demoraram a perceber que a linguagem
da Sagracdo nao estava tdo distante assim; era repleta de cancdes folcléricas de melodia
singela, acordes comuns em camadas conflitantes e um sincopado de forca irresistivel” (Ross,
2009, p.90). Aqui percebe-se, novamente, o processo de objetivacdo: a partir da selecdo de
elementos (as melodias folcldricas, os “acordes comuns”), com a reincidente audi¢ao da obra
de Stravinsky, foi possivel para as pessoas predicar a ocorréncia como “musical”. A partir
disso, a reagdo do publico passou a mudar, e a musica passou a ser naturalizada, na terceira

etapa da objetivacdo, como prossegue Ross: “Numa apresentacao em concerto da Sagracdo,



um ano mais tarde, o publico foi tomado por uma ‘exaltacdo sem precedentes’ e por uma
‘adoracao febril’” (Ross, 2009, p.90).
Comparemos agora a passagem citada, em que Ross descreve a estreia da Sagracdo da

Primavera, com a passagem a seguir, que trata da mesma obra:

Uma particularizacdo desejada dos timbres instrumentais que se apoia em construgdes ritmicas
extremamente sélidas, permite a Stravinsky jogar nessa obra com as relacdes entre os planos
sonoros particularmente contrastados (...). A harmonia do Sacre parece, ela prépria, afirmar-se
como uma espécie de desafio ao mundo da tonalidade, com suas leis e fungdes estritamente
concebidas e sua estabilidade. As incursdes do modo menor no modo maior sdo indmeras, € a
combina¢do dos modos numa verdadeira polifonia de dire¢des harmonicas mergulha-nos numa
primitividade arquetipica da linguagem musical (...) (Massin, 1997, p.1013-1014).

Aqui, quase se pode pensar que ndo se trata mais da mesma musica, pois agora a
Sagracdo da Primavera, um balé ousado e inovador a época de sua estreia, estd totalmente
assimilada pela teoria da musica, a tal ponto que, do que antes era pura “dissonancia”’, hoje
deduzem-se “leis e funcOes estritamente concebidas”. Essa assimilacdo do novo a um
determinado repertério cognitivo, através de denominacdes e classificacdes (das novas
sonoridades em “‘polifonia de dire¢des harmonicas”, por exemplo), diz respeito ao processo de
ancoragem.

O presente trabalho originou-se de uma inquietacdo sentida anos atrds, no
inicio de minha atuagdo como monitor da disciplina Percep¢cao Musical no Instituto Villa-
Lobos da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro: “Por que alguns estudantes
sentem mais dificuldades que outros, para realizar os exercicios de treinamento auditivo
propostos em sala de aula”? A principio, pensei se tratar de simples questdo de falta de
contato com os exercicios de ditado ou solfejo, e meus esfor¢os concentravam-se em praticar
bastante tais exercicios com os alunos, examinando cada detalhe do processo de sua
realizacdo, no intento de que essa pratica pudesse ajudar os estudantes a progredir na

disciplina.



De fato, o treino sistemadtico de ditados e solfejos realmente ajudavam o progresso dos
alunos, mas ndo eliminavam a questao da dificuldade sentida por alguns deles. Para esses,
obter progresso na disciplina Percep¢do Musical ainda continuava a ser uma ardua tarefa. “De
onde vem essa diferenca? Como € possivel um miusico sentir dificuldade em Percepcao
Musical”? Nao admitia a hipétese de que tal diferenca fosse fruto de maior ou menor
“talento” por parte de algumas pessoas, antes, acreditava que todos poderiam desenvolver a
audi¢do de maneira satisfatéria desde que bem orientados para esse fim. Com o passar do
tempo, fui observando que o que determinava, em grande parte, a ‘“facilidade” ou a
“dificuldade” de certos estudantes na disciplina, dizia respeito as suas experi€éncias musicais
anteriores, desenvolvidas no decorrer de sua formacao musical. De certo modo, alguns alunos
tiveram vivéncias musicais que contribuiam para um desempenho mais proficuo nas aulas de
Percepc¢ao Musical, enquanto outros pareciam nio ter desenvolvido tanto esse tipo especifico
de “bagagem” musical anterior.

Dessa constatacdo, naturalmente, surgiram inimeras questdes, trés das quais me
acompanharam ao longo de minha atuacdo docente por todos esses anos: 1) Qual a natureza
das experiéncias musicais que contribuem para o desenvolvimento das especificidades da
audicdo trabalhada nos exercicios de reconhecimento e reproducio? 2) E possivel para a
disciplina Percep¢ao Musical proporcionar ao aluno tais experiéncias de maneira eficaz,
utilizando os instrumentos diddticos que convencionalmente dispde, os exercicios de ditado e
solfejo? 3) Como essas experiéncias musicais podem ser trabalhadas nas aulas de Percepcao
Musical? Com o passar dos anos e o exercicio docente em Percepcdo Musical, muitas dessas
questdes amadureceram e foram modificadas, outras surgiram. Este trabalho é fruto da busca

por caminhos para se pensar tais questionamentos.



CAPITULO 1 - A PERCEPCAO MUSICAL

O que € percep¢do musical? Como se dao os processos perceptivos em musica? Quais

seriam os objetivos de uma disciplina intitulada Percepcao Musical? Qual a importancia dessa
disciplina na formag¢ao do musico?
Essas e tantas outras questdes fazem parte das reflexdes de professores, estudantes e
pesquisadores interessados em percepcdo musical. Neste capitulo, procuraremos expor como
essas questdes vém sendo pensadas pela produgdo académica, colocando em didlogo quatro
importantes trabalhos sobre o assunto: “A musica nas escolas de musica: a linguagem musical
sob a otica da percep¢do”, de Virginia Helena Bernardes Ferreira (Bernardes, 2000);
“Repensando a percep¢do musical: uma proposta através da musica popular brasileira”, de
Cristina Bhering (Bhering, 2003); “Percep¢dao musical: situac@o atual da disciplina nos cursos
superiores de miusica”, de Cristiane Hatsue Vital Otutumi (Otutumi, 2008); e “Percepcao
musical como compreensdo da obra musical: contribui¢des a partir da perspectiva histérico-
cultural”’, de Maria Flavia Silveira Barbosa. Antes de prosseguirmos, gostariamos de
apresentar, em linhas gerais, as ideias e propostas de cada autor citado.

Virginia Bernardes parte dos conceitos de ‘linguagem’ e ‘musica’ do compositor e
educador musical Hans-Joachim Koellreutter para entender a musica como linguagem, um
“sistema de signos que estabelecem relagdes entre si e com o todo e que fundamentalmente

ndo tem (necessariamente) representacdo fora de si mesma” (Bernardes, 2000, p.11). Para a
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autora, o modelo tradicional de ensino adotado na disciplina Percep¢ao Musical se vale de
praticas pedagdgicas que alienam a musica como linguagem, por ndo tomar a musica como
“algo vivo, uma totalidade, fonte de saber e conhecimento” (Bernardes, 2000, p.15).
Prosseguindo em seu raciocinio, Virginia propde que a Percepcdo Musical deveria ser
entendida como ferramenta de compreensao da musica pensada como linguagem, quer dizer,
em seus aspectos “articulatdrios, relacionais, semanticos e estéticos” (Bernardes, 2000, p.15).
Para Cristina Bhering, a percep¢ao musical “tanto na maioria dos cursos de musica
como no material didético existente no mercado, € tratada de uma forma linear, sequencial,

** (Bhering, 2003, p.2). De acordo com Bhering, o repertério

hierdarquica e fragmentada
utilizado na disciplina ndo faz parte da vivéncia dos alunos, sdo melodias criadas com fins
didaticos, musicas “desprovidas de ‘estilo’, de ‘sotaque’, de ‘levada’, de ‘timbragens’
proprias, perdendo a dimensdo da musica como linguagem” (Bhering, 2003, p.1). Apoiando-
se no referencial tedrico da fenomenologia e da Gestalt, a proposta de Bhering tem como base
a utilizacdo da Musica Popular Brasileira como material didatico nas aulas de Percepcao
Musical, o que possibilitaria que em sala de aula a musica fosse tratada como “linguagem, um
conjunto de signos, onde o mais relevante € sua sintaxe, seu carater relacional” (Bhering,
2003, p.3).

A pesquisa de Cristiane Otutumi teve por finalidade buscar aspectos estruturais da
Percepcdo Musical como disciplina e suas questdes metodolégicas e conceituais no ambito
dos cursos superiores de musica do Brasil. A autora realizou uma extensa revisdo
bibliografica que compreende a producdo de dissertacdes e teses relacionadas a percepgao

musical de 1975 a 2004; artigos relacionados a percep¢ao musical publicados de 1991 a 2006;

e materiais diddticos relacionados a percep¢do musical, publicados de 1921 a 2005. Além

* Apesar da abrangéncia de sua afirmaco, a autora cita como exemplo apenas dois livros: “Teoria da Misica”,
de Bohumil Med (1996) e “Principios da Musica para a Juventude”, de Maria Luiza Priolli, cuja 1* edigdo é de
1953.

11



disso, foram utilizadas a abordagem quantitativa — por meio de questiondrios aplicados a
sessenta docentes de cinquenta e duas diferentes Institui¢des de Ensino Superior de musica no
Brasil — e a abordagem qualitativa de coleta de dados — através de entrevistas realizadas
com cinco professores — que complementam a revisdo bibliografica, resultando num
panorama detalhado da situagdo da disciplina Percep¢cao Musical no Brasil.

A andlise critica de ementas, programas e livros da disciplina Percepcao Musical
realizadas por Maria Fldvia Silveira Barbosa’ lhe revelou um entendimento da percepg¢do
musical como “um processo eminentemente analitico (atomistico) que se baseia, quase que
exclusivamente, no reconhecimento e reproducdo dos elementos formadores da linguagem
musical” (Barbosa, 2009, p.3). Para a autora, o modo como tem sido pensada a disciplina
Percep¢ao Musical “ndo contribui verdadeiramente para a compreensdo da obra musical, o
que consideramos o ponto chave para um bom desempenho em miusica, seja como
instrumentista, cantor ou mesmo ouvinte” (Barbosa, 2009, p.3). Fundamentando-se na
perspectiva histdrico-cultural a partir de autores como Lev S. Vygotski, Alexander R. Luria e
Alexis N. Leontiev, e nas contribuicdes do filésofo da linguagem Mikhail M. Bakhtin,
Barbosa apresenta uma alternativa metodoldgica para a disciplina Percepcao Musical, como
ferramenta para a compreensao da obra musical.

Brevemente apresentadas as ideias dos autores com os quais iremos trabalhar neste
capitulo, passaremos a exposi¢do de suas ideias acerca das principais questdes que abordaram
em seus trabalhos. Verificamos que, apesar dos diferentes focos especificos de cada autor,
determinadas questdes sdo recorrentes na maioria das pesquisas. Sao estas as questdes que

trabalharemos a seguir.

5 . L ~ .

Foram analisados, pela autora, quatro ementas e nove programas da disciplina Percepcdo Musical, de doze
diferentes cursos brasileiros de gradua¢do em musica, além dos livros mais citados nas bibliografias desses
programas.

12



1.1 A percep¢ao musical e sua importancia

Segundo Otutumi, tratar de percep¢do musical nos leva a notar duas principais faces

sobre o assunto:

As ideias da Psicologia, Psicofisica, Filosofia e demais ciéncias cognitivas, relacionadas
principalmente ao estudo da percepgdo de forma geral, e, a 6tica da musica, que trabalha mais
especificamente com aspectos técnicos ligados a educacdo e ao exercicio da profissdo do
musico (Otutumi, 2008, p.5).

Tratando do ambito mais especifico da musica, Otutumi fala da relacdo entre

percepgao e sentido auditivo. Diz ela:

Através de diferentes meios podemos manter contato com os sons, com a musica. Todavia, o
sentido auditivo vem a ser o veiculo central, do qual mais nos utilizamos para interagir e
entender o ambiente sonoro. Dai a percep¢do musical estar diretamente relacionada com o
ouvido (Otutumi, 2008, p.12).

A percep¢do musical, portanto, “ocupa um lugar central seja na perspectiva do ouvinte
ou na do musico intérprete e/ou compositor” (Otutumi, 2008, p.14). Bernardes, em sua
pesquisa, verificou que a importancia do desenvolvimento da percepcdo musical para a
formacdo do miusico profissional é uma ideia bastante presente na fala dos professores por ela
entrevistados. “Ao serem indagados [os professores] sobre o significado da disciplinal6 na
formacgdo dos misicos, eles foram unanimes em afirmar a sua importancia” (Bernardes, 2000,
p. 105). Otutumi corrobora os dados obtidos por Bernardes em suas observagdes, verificando
que o desenvolvimento do sentido auditivo ou da percep¢do musical é considerado pela
grande maioria dos educadores “como de fundamental importancia, pois se bem encaminhada
e aperfeicoada, oferece significativo suporte para a carreira do musico em suas diversas

modalidades” (Otutumi, 2008, p.5). Mas em que consiste essa “fundamental importincia”, de

® A disciplina aqui referida é Percep¢do Musical, responsdvel pelo desenvolvimento do sentido auditivo, sobre a
qual trataremos mais detalhadamente logo a seguir. Entendemos que os professores, ao referirem-se a
importancia da disciplina, automaticamente referem-se a importancia do sentido auditivo.
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que falam os professores entrevistados por Bernardes e Otutumi, e que podemos verificar
também em depoimentos que observamos em nosso cotidiano profissional de musicos e
professores de miusica? Barbosa nos oferece uma primeira pista, ao dizer que uma das
qualidades que mais diferenciam o ouvido de um profissional de musica do daqueles que ndo
0o sao ¢é “a possibilidade de acionar uma imaginacdo auditiva fundamentada em um
conhecimento que se adquiriu, a fim de elaborar uma ideia musical e realizd-la através de
técnicas instrumentais ou vocais” (Barbosa, 2009, p.58). Com isto entendemos que para
Barbosa, o ouvido musical estaria intimamente ligado a criacdo de ideias musicais, que por
sua vez residiriam na base do fazer musical. Otutumi também estabelece uma estreita
associacdo entre percep¢ao e conhecimento musical quando toma de Granja a afirmacgao de
que “o conhecimento musical é resultado de uma articulagdo continua entre oS processos
perceptivos e os momentos de elaboracdo conceitual” (Granja, 2006, cit. por Otutumi, 2008,
p.14). Acreditamos que essa articulagao € aproximadamente a mesma a que se refere Barbosa,
quando fala de uma “imaginac¢ao auditiva fundamentada em um conhecimento”. O trabalho de
Bhering contextualiza o papel dessa “imaginacdo auditiva”, apesar de ndo empregar esse
termo. A partir de sua atividade como musicista, a autora elencou um conjunto de habilidades
ou capacidades necessdrias a0 musico atuante no repertério especifico de MPB, das quais
destacamos: ‘“Reconhecer, compreender e vivenciar os varios estilos”; “Ser capaz de
reconhecer e aplicar relagcdes harmodnicas da miusica tonal”; “Ser capaz de improvisar”; “Saber
acompanhar. Ser capaz de fazer ‘levadas’ em estilos e géneros como o samba, a bossa-nova, o
baido, entre outros” (Bhering, 2003, p. 43). Para Bhering — e nés concordamos com ela — o
trabalho de desenvolvimento de percep¢do musical deve orientar-se pelas necessidades dos
musicos, contextualizadas em suas priticas musicais. Bhering nos aponta, desse modo, a
importancia do desenvolvimento da percep¢do musical — ou imagina¢do auditiva, como

tratou Barbosa — na realizag¢do concreta de praticas musicais no contexto do musico popular.
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Para sintetizar as ideias das autoras aqui reunidas: a percep¢do musical esta diretamente
relacionada ao ouvido musical, que por sua vez assume fundamental importancia na atividade
do miusico ao desenvolver uma imaginacdo auditiva que lhe possibilitard a realizacdo das

necessidades encontradas em seu cotidiano profissional.

1.2 A disciplina Percepcao Musical

Vimos, portanto, a grande importincia que o sentido auditivo possui para 0 musico.
Passaremos, agora, a examinar como a disciplina Percep¢do Musical — responsavel pelo
desenvolvimento desse sentido — € organizada estruturalmente, a partir dos trabalhos das
autoras aqui chamadas ao didlogo.

A Percepgao Musical “é uma disciplina bastante presente nos curriculos dos cursos de
graduacdo em musica, quer sejam bacharelados quer sejam licenciaturas™ (Barbosa, 2009,
p.-1). De acordo com Otutumi, é uma disciplina obrigatéria em grande parte dos cursos
superiores brasileiros, estruturada — ndo apenas nestes cursos, mas também em cursos
técnicos ou livres mais sistematizados — entre as disciplinas de fundamentacdo tedrica. Desta
forma, esquematicamente, a Percepcdo Musical “emparelha-se com Harmonia, Anilise,
Linguagem e Estruturacdo Musical, Contraponto, etc., matérias que tem uma relacio muito
proxima com o conteddo escrito, numa articulacdo enfatica de partituras e procedimentos
técnico-musicais” (Otutumi, 2008, p.6). Barbosa e Otutumi ressaltam que a Percepgdo
Musical se organiza internamente em trés eixos: melddico, ritmico e harmdnico, nos quais
contedidos especificos de cada elemento sdo desenvolvidos e praticados; embora algumas
institui¢des, como observou Otutumi, destinem uma carga hordria centrada especialmente na

ritmica, tendo-a no curriculo além da disciplina Percepcao Musical. Ainda segundo Otutumi,

a Percepcdo Musical esteve atrelada ao desenvolvimento da graduagdo em musica no Brasil

15



“provavelmente desde os primeiros cursos reconhecidos, como o da Faculdade de Musica

Santa Marcelina, em 1938 (Otutumi, 2008, p.8). A autora prossegue:

Os contetidos para um bom desempenho musical voltam-se desde entdo, para a leitura e escrita
da notacdo através do solfejo e ditado respectivamente, como ‘carros-chefe’, além da prética
auditiva de reconhecimento intervalar, acordes e encadeamentos harmdnicos. Ndo nos parece
novidade considerar tais elementos como pertencentes a Percepcdo Musical que conhecemos
hoje. Podemos verificar que ao longo desses anos, o que modificou de fato, foram suas
nomenclaturas, a carga hordria e a atividade mais acentuada dos aspectos sonoros (Otutumi,
2008, p.8).

Pode ser oportuno frisar neste ponto que a reproducdo das préticas pedagdgicas em
Percepcao Musical ao longo de todos esses anos ndo € um indicador positivo para a disciplina,
mas denota que suas metodologias podem estar engessadas em esquemas carentes de reflexdo,
cuja efetiva contribuicdo ao desenvolvimento da percep¢do musical é questiondvel. De fato,
todos os autores que aqui citamos apresentam criticas atentas a essa circunstancia, que serao
abordadas adiante. Por ora, gostariamos de mencionar Bernardes, que, a partir do depoimento
de dois professores formados em diferentes geragcdes — um formou-se nos anos 60, outro nos
anos 80/90 —, constatou que os dois receberam o mesmo padrdo de ensino em Percepgdo
Musical, ainda que separados por quase 30 anos de diferenga (Bernardes, 2000, p.97), o que
ilustra a fala de Otutumi a respeito da continuidade do modelo de ensino de Percepcido

Musical.

1.3 O treinamento auditivo

A andlise, realizada por Barbosa, dos programas e ementas de Percepcao Musical de
diferentes cursos de graduacdo em musica, revelou que o eixo central desta disciplina é o que

se convencionou chamar de “treinamento auditivo™:

Todas as atividades propostas fazem parte de um programa de treinamento que visa
desenvolver uma acuidade auditiva diferenciada, entendida como fundamental para a formacao
do mdsico. Mesmo que, como notamos em andlises posteriores, em alguns programas e livros,
encontremos referéncias ou propostas que busquem fugir das metodologias mais tradicionais,
parece quase impossivel pensar a Percepcdo Musical sem usar esse termo. Ser o treinamento
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auditivo o conteddo e a finalidade da disciplina Percepcao Musical tem se configurado como
uma premissa inquestiondvel” (Barbosa, 2009, p.105).

Dentro dos trabalhos analisados, o mencionado “treinamento auditivo” refere-se mais

. L. . .7 . . P
especificamente aos exercicios de ditado e solfejo’, identificados na anélise de Barbosa como
os modos privilegiados de se levar a cabo esse treinamento. Bernardes observou o mesmo em

sua pesquisa, a partir dos depoimentos de seus entrevistados:

Nota-se que solfejos e ditados foram definitivamente os procedimentos didaticos eleitos como
fundamentais para a pratica pedagdgica da Percepcdo Musical. A julgar pela sua presenca em
todas as falas, foram considerados como atividades imprescindiveis no curso de Percepcdo
(Bernardes, 2000, p.94).

O mesmo foi verificado por Otutumi, que descreve o treinamento auditivo como
“atividade repetida de exercicios que, na maioria das vezes, requer do estudante alto dominio
da escrita e da audi¢do discriminada — principalmente da altura do som — através de ditados
melddicos sofisticados e solfejos em diferentes claves” (Otutumi, 2008, p.19). Nao se pode
deixar de notar, sobretudo no trabalho de Barbosa e Bernardes, que o termo “treinamento
auditivo” é deliberadamente atribuido as praticas de ditado e solfejo, no intuito de apresenta-
las como atividades mecanicas, enfadonhas, cansativas e carentes de reflexdo. Barbosa chega
a recorrer a etimologia da palavra “treino”, onde descobre que esta, originalmente, era

utilizada como termo de volataria, significando “adestrar o falcdo a pegar a sua caga, levando-

o a perder o medo de certa ave selvagem (...)”. A partir desta revelacido, comenta:

Ora, ndo nos parece que se trate da mesma coisa treinar ou adestrar uma ave para a caga €
desenvolver em um individuo humano a possibilidade de execucdo e/ou frui¢do de obras de
arte musicais. Ndo € preciso aprofundarmo-nos nessa comparagdo para fazer notar o qudo

restritiva é a ideia de treinamento no caso de ensino/aprendizagem musical ou, mais
especificamente, no desenvolvimento da percep¢do musical.

7 Apenas em nivel de esclarecimento, gostarfamos de apresentar uma breve explicagdo das atividades de solfejo e
ditado. O exercicio de solfejo consiste na emissdo cantada de uma melodia a partir de sua leitura, sem o auxilio
de um instrumento de referéncia. No ditado, deve-se ouvir uma melodia e transcrevé-la na partitura, também sem
o auxilio de um instrumento.
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Parece-nos evidente que treinar uma ave e desenvolver a frui¢ao de obras de arte ndo é
a mesma coisa. O que chama atenc@o no argumento € a total desvalorizagdao da importancia do
treinamento no desenvolvimento das habilidades musicais dos individuos. Nao nos parece
possivel imaginar o desenvolvimento de habilidades de execuc¢ao instrumental, por exemplo,
sem que haja treinamento de algum tipo. O mesmo se aplica a criacdo musical. Acreditar que
a composi¢ao ou a improvisacdo musical possam ser desenvolvidas sem alguma espécie de
treino € voltar a crer em ideias naturalistas acerca do talento. Do mesmo modo, a percep¢ao
musical, mesmo tomada numa acep¢do mais abrangente como propdem as autoras em
questdo, s6 pode ser desenvolvida na medida em que for sujeita a algum tipo de treinamento.
Na questao do “treinamento auditivo” € importante tomarmos clareza de qual € o objeto exato
sobre o qual recaem nossas criticas e reflexdes. O “treino”, em si, sempre serd necessario ao
musico no desenvolvimento de suas habilidades. O que pode — e deve — ser questionado € o
modo como esse treino € conduzido. Para Barbosa, parece legitimo afirmar que a disciplina
Percepcdo Musical trata sempre nuclearmente da questdo do treinamento auditivo:
“Conquanto tenhamos observado uma falta de clareza sobre ser o treinamento auditivo o fim
ultimo ou o meio para alcancar outros objetivos, € certo que se considera imprescindivel tal
treinamento” (Barbosa, 2009, p.106). Ainda que essa passagem carregue originalmente um
cardter critico, se deixarmos de entender o “treinamento” no modo exclusivamente pejorativo
como sugere a autora, percebemos que o ato de treinar ndo pode ser intrinsecamente ruim. A
pergunta, entdo, passa a ser: O que é que, em determinado tipo de treinamento, pode ser

improdutivo, limitado e deficiente?

1.4 Reconhecimento e reproducio

Para Barbosa, subjacente as praticas de solfejo e ditado estdo as ideias de

reconhecimento e reprodugdo, “no caso dos solfejos como identificacdo visual e reprodugao
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vocal, e nos ditados como identificagdao auditiva e reprodugao escrita” (Barbosa, 2009, p.114).
Bernardes também reconhece, implicitas nas praticas de ditado e solfejo, as ideias de

reconhecimento e reprodugao:

Quando um professor toca um ditado, espera que o aluno escreva exatamente aquilo que ele
tocou. Normalmente, o que ndo é literalmente decodificado, de acordo com a versdao que o
professor tem em maos, é considerado errado (...). O treinamento auditivo € visto como uma
espécie de ‘gindstica auditiva’, na qual o ouvido musical é formado a partir do adestramento
para ouvir e reproduzir (Bernardes, 2000, p.95).

Em outra passagem, Bernardes reforca o cardter de identificacdo e reprodugdo dos

exercicios de ditado e solfejo:

Geralmente, quando se faz um ditado ou um solfejo numa aula tradicional, deve-se escrever
estritamente o que foi tocado (notas, ritmos, ou o que for que estiver sendo feito). Escrever
algo semelhante é errar, o objetivo é fazer a copia do que se ouviu ou leu (Bernardes, 2000,
p-163).

Antes de continuarmos, gostariamos de retomar a importancia do desenvolvimento
do sentido auditivo para o musico profissional, relembrando que a disciplina Percepc¢ido
Musical teria por finalidade, para citar Otutumi, “desenvolver o sentido auditivo de maneira
satisfatoria para o cotidiano profissional do musico” (Otutumi, 2008, p.18). Se — a modo de
ilustragdo — pensarmos como Bhering, que apresentou alguns exemplos de atividades do
“cotidiano profissional do musico”, como ser capaz de improvisar ou fazer “levadas”
instrumentais em diversos estilos musicais, podemos compreender a pertinéncia das criticas
formuladas pelas autoras estudadas a respeito dos exercicios de reconhecimento e reproducdo
como principal meio de desenvolvimento de um sentido auditivo capaz de dar conta das
habilidades cotidianas do fazer musical. A insufici€éncia dos exercicios de ditado e solfejo
como ferramentas de desenvolvimento musical € um dos pontos mais criticados pelas autoras
que estudamos. Neste ponto talvez seja oportuno realizar uma breve reflexdao, do mesmo
modo que fizemos com a questdo do “treinamento auditivo”. Bernardes e Barbosa se referem
aos exercicios de ditado e solfejo como exercicios de reconhecimento e reprodu¢do com tanta

frequéncia e tenacidade que, em um determinado momento, ndo fica claro se, com suas
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criticas aos exercicios de ditado e solfejos, estdo querendo dizer também que as habilidades de
reconhecimento e reproducdo nao sao desejaveis para o musico. Do mesmo modo que
entendemos que o treinamento bem conduzido é importante para o desenvolvimento do
musico, o0 mesmo se aplica as habilidades de reconhecimento e reproducdo, presentes e
necessarias em todas as praticas musicais.

Acreditamos que as criticas dessas autoras dirigem-se nao as habilidades de
reconhecimento e reproducdo em si, mas aos procedimentos de ditado e solfejo, que, segundo
suas observacoes, sdo os procedimentos mais utilizados nas aulas de Percepcao Musical para
o desenvolvimento de tais habilidades. Para exemplificar essas criticas, transcrevemos uma

passagem de Bernardes, onde ela descreve sua experiéncia com ditados:

O que é um ditado musical na concep¢do pedagdgica tradicional? Seria o professor tocar,
geralmente ao piano, para serem escritos pelo aluno, melodias a uma, duas ou mais vozes,
ritmos isolados ou em sequéncia, intervalos, acordes isolados ou encadeados, enfim, toda sorte
de signos musicais isolados ou na forma de fragmentos musicais geralmente criados por ele, ou
tomados ao repertério musical, e que apresentem determinadas questdes que necessitam ser
trabalhadas auditivamente (...). O que ocorre muito comumente nessa pratica sdo os ditados
‘batidos’ (tocados) por um certo nimero de vezes, de compasso em compasso, de dois em dois
compassos ou por frases, na melhor das hipéteses. Muitas vezes as notas sdo separadas dos
ritmos, no intuito de possibilitar uma melhor compreensdo e memorizacdo (Bernardes, 2000, p.
95).

Essa passagem ilustra dois pontos importantes: O primeiro é que, na experiéncia
descrita por Bernardes, os conteidos a serem trabalhados sdo os elementos da linguagem
musical, como os intervalos ou acordes citados. O segundo ponto ressaltado pela autora em
sua passagem € que tais elementos foram trabalhados fora de um contexto musical que lhes
confira significacdo mais ampla.

Sobre o primeiro ponto, verifica Barbosa que:

As andlises dos programas indicam que os elementos constitutivos da linguagem musical —
graus da escala, intervalos, escalas, modos, acordes, fungdes tonais, cadencias, compassos,
ritmos, etc., algumas vezes chamados, paradoxalmente de ‘estruturas’ ou ‘padrdes’ musicais —
s@o os contetidos privilegiados, aqueles que devem ser identificados auditivamente, grafados de
acordo com as normas da escrita musical convencional, nos ditados, e reproduzidos, na pratica
do solfejo e dos exercicios ritmicos (Barbosa, 2009, p. 117).
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Esse paradigma conceitual mostrou-se presente na fala de alguns professores
entrevistados por Bernardes, quando questionados a respeito dos signos musicais tipicamente
trabalhados em Percepcao Musical: “Entao, em termos de conteido da Percepcdo eu acho que
€ isso, 0 som, intervalo, escala, acorde, € isso” (Bernardes, 2000, p.110). Barbosa acredita que
esses elementos formadores da linguagem musical (acordes, escalas, intervalos, etc.)
“constituem-se, a julgar pelo material analisado, como as unidades significativas, para as
quais se deve voltar o treinamento do ouvido nas aulas de Percepcao Musical” (Barbosa, op.
cit, p.120).

A respeito do segundo ponto — o treinamento descontextualizado de elementos da

linguagem musical — escreve Barbosa:

Geralmente, esses elementos aparecem inseridos em algum contexto musical, quer dizer, na
maioria dos casos aparecem (forcosamente) organizados em melodias que resultam
estereotipadas e, portanto, com pouco valor artistico. Outras vezes, entretanto, encontramos
nos livros propostas de exercicios para o treino de alturas, intervalos, escalas, ritmos, etc.,
isoladamente (Barbosa, 2009, p.1 17)8.

Segundo Bernardes, as avaliacdes dos ditados também procedem de maneira
(X3 Zz . 2
atomistica™:

Normalmente, nas avaliagdes, para cada nota ou ritmo, € atribuido um valor em pontos.
Entende-se que isso seja reduzir a miisica e o seu estudo a um sistema obtuso de avaliacdo. E
imputar-lhe uma objetividade inexistente na sua realidade pratica” (Bernardes, 2000, p.163).

Sempre observamos que esses pontos sdo objetos de reflexdo por parte dos autores que
estudamos. Gostarfamos de acrescentar que estas questdes também sdo objeto de criticas por
parte dos professores atuantes na disciplina. Seria injusto — e de certa maneira generalizante
— afirmar, com base nos depoimentos de Barbosa e Bernardes, que todo o ensino de
Percepcdo Musical procede apenas da maneira por elas descrita. O que de fato ocorre é que

muitos professores estdo atentos as deficiéncias das metodologias tradicionais de Percepc¢ao

¥ Otutumi também verificou, em sua andlise da bibliografia dos programas de Percepgdo Musical, aspectos ou
ferramentas da disciplina como ditados ritmicos, leituras ritmicas e melddicas, solfejos e exercicios praticos de
reconhecimento de tonalidades, intervalos, acordes, etc (Otutumi, 2008, p.47).
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Musical e trabalham em novas solu¢des para a disciplina. Neste sentido, consideramos
importantes os dados obtidos por Otutumi através de seus questiondrios enviados a docentes
de Percepcao Musical. Perguntados a respeito de sua linha de trabalho e metodologia, apenas
16% das respostas afirmaram seguir a “linha mais tradicional através da prética de intervalos,
solfejo, ditados e treinamento da percep¢do em geral”. A resposta mais votada, com 55% dos
votos, foi “atuo unindo atividades tradicionais (a exemplo das citadas acima) [pratica de
intervalos, solfejo, etc.] aos conhecimentos de composi¢do, apreciagdo, analise ou canto
coral”. 10% das respostas afirmaram trabalhar com “uma concep¢do muito diferente da
tradicional (...) que investe no potencial criativo dos alunos” (Otutumi, 2008, p.110). Outro
dado levantado por Otutumi, a partir de sua anélise da producdo bibliografica em Percepcao

Musical, diz respeito as “linhas de trabalho” na disciplina:

O ensino dessa disciplina possui, pelo menos, duas acep¢des ou linhas mais evidentes: 1) a
visdo que a relaciona com o Treinamento Auditivo, e de forma objetiva determina seus
critérios de avaliagdo, competéncia, habilidade e finalidade; e 2) a visdo que a trata como
ferramenta para compreensdo da musica, estabelecendo o conhecimento global como
prioridade, integrando a ele aspectos emocionais, resultando numa condu¢do mais subjetiva.
(Otutumi, 2008, p.19).

A mesma diferenca foi encontrada nas falas dos professores entrevistados, que faziam
mengdes aos termos “treinamento” ou “compreensdo”, ao se referirem as linhas de trabalho
mais comuns em Percepcdo, o que significa que tais professores estdo atentos a essas duas
frentes de atuacdo da disciplina (Otutumi, 2008, p.19). Com isso, objetivamos dizer que as
metodologias de Percepcao Musical — apesar de distintas — ndo s@o, na maior parte dos
casos, tao rigidamente separadas umas das outras, nem tampouco estritamente seguidas, como
pode-se supor inicialmente a partir dos relatos de Barbosa e Bernardes. O que se observa, a
partir dos dados de Otutumi, € que na maioria das vezes os professores realizam um transito
entre essas duas linhas, numa metodologia que esta autora chama “tradicional

contextualizada”:

Conforme os questiondrios, vimos que a linha de atuagdo de maior parte dos professores é a
tradicional contextualizada (55%), sendo que um menor percentual diz seguir a linha
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tradicional (16%) e poucos trabalham com concep¢do diferenciada e material préprio (10%). O
linico aspecto que achamos necessdrio citar é que nas discussées da drea ha frequentes
criticas ao tradicionalismo em oposi¢cdo a compreensdo, muitas vezes, deixando de lado a
existéncia de nuances. O que os indices disseram foi que os professores estdo buscando novas
ferramentas e interligando melhor suas aulas com outros conteudos e, talvez isso até tenha sido
movimentado por essa literatura no qual nos referimos (Otutumi, 2008, p.201) [grifos nossos].

Tanto Barbosa como Bernardes se colocam claramente na linha de atuagdo que
entende a Percepcao Musical como ferramenta para a compreensao da linguagem musical —
naturalmente, com significativas diferencas de abordagens que serdo detalhadas mais adiante.
No entanto, algumas passagens em seus trabalhos demonstram que ambas reconhecem que
simplesmente banir as atividades de ditado e solfejo das aulas de Percepg¢do talvez seja uma

solucdo precipitada e superficial para os problemas por elas apontados, como diz Barbosa:

Sem duvida, acreditamos na importancia do solfejo na formag¢do musical. O que estamos
questionando aqui é, além da qualidade do material usado nas atividades de solfejo, a ideia de
que a percepcdo musical possa se resumir a solfejos, ditados e exercicios ritmicos (Barbosa,
2009, p.110).

Bernardes escreve algo semelhante:

E fato que o treinamento auditivo leva os alunos a lerem e a ouvirem. Uma de suas injungdes
diz respeito ao desenvolvimento da leitura e da escrita musicais, 0 que ocorre comumente na
disciplina Percep¢do Musical. Mas a grande questdo é a qualidade dessa audi¢do e dessa
leitura, ou até que ponto a linguagem musical estaria sendo assimilada, introjetada e

compreendida através desse treinamento (Bernardes, 2000, p.97).

Ao se colocarem dessa maneira, Barbosa e Bernardes felizmente escapam de um
possivel radicalismo metodoldgico, que as colocaria paradoxalmente na mesma posicao rigida
de atuacdo que intentam criticar. Otutumi se mostra atenta as desvantagens desse

posicionamento infrutifero:

Precisamos reconhecer que no campo musical, principalmente na literatura, ainda ha uma forte
rivalidade entre ambas [as linhas principais de atuacdo metodoldgica]. Infelizmente, isso pode
ser bastante prejudicial a prépria drea, ji que cada corrente vai cultivando uma atitude de
oposi¢do a outra, vedando, assim, as chances de comunicagdo entre ambas. (Otutumi, 2008,
p.26).
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Apenas para fechar essa reflexdo, gostariamos de transcrever algumas entrevistas
obtidas de professores de Percepcdo Musical, realizadas por Otutumi, a respeito de suas

praticas metodoldgicas na disciplina:

z

SB — ‘na verdade, tudo é percepcdo. Eles estdo tocando musica de cimara, estdo
desenvolvendo a percepcio. Estd compondo, estd desenvolvendo a percepgio. E essa visdo que
eu acho, essa ligagdo que tem que se dar nas aulas. Por isso (...) procuro fazer o maximo de
musica. Sempre canto com eles obras de Palestrina, Bach, a gente faz corais. Sempre procuro
fazer alguma atividade que va congregar, que eles vdo se dar conta que aquilo é uma pratica
musical, mesmo que ela esteja fragmentada dentro da aula’.

SC — “Vocé esta ali ndo s6 para perceber melodias e ritmos, mas também timbres, todos esses
elementos de miisica dentro de um contexto. (...) a aula de Percep¢do ideal é que vocé tenha
um contato com esses timbres todos e isso € um dos topicos do programa da gente’.

SD — ‘(...) me valho muito de obras de Stravinsky, extraio de 14 algumas linhas para fazer
ditados, porque sdo interessantes’.

SA — ‘Eu acho que tem que treinar. E como técnica pianistica: (...) se vocé nio tiver técnica,
vocé ndo vai conseguir interpretar nada, tem que ter a técnica, ndo tem jeito. (...) Mas tem uma
atividade intelectual envolvida e sensivel, musical e lirica, filosdfica, porque tudo esta
envolvido. Tudo isso ndo pode estar desvinculado do treino. (...) O tempo todo vocé vai ter que
estar fazendo sempre musical (...). Porque o aluno é musico e ele tem que estar entendendo
aquilo. De onde saiu isso que vocé esta ouvindo? E do repertorio cldssico?’” (Otutumi, 2008,
p.82).

Nosso objetivo com essas transcricdes ndo é alegar que as praticas metodoldgicas
expostas por esses professores nas entrevistas sdo as formas ideais de se trabalhar a percep¢ao
musical, e que ndo possam receber um olhar mais cuidadoso e critico. Mas apenas mostrar
que o ensino de Percep¢ao Musical nao estd acontecendo tdo despreocupado de reflexdes e
ingenuamente repetidor de metodologias tradicionais como pode parecer a partir da leitura das
criticas de Barbosa e Bernardes. Percebe-se claramente que cada professor empenha-se em
tentar dar uma nova direcao as suas aulas. Ainda que essas direcdoes possam — e devam —
ser questionadas, esses depoimentos mostram que os professores também estdo refletindo
sobre suas metodologias e limitacdes.

Por outro lado, ndo desejamos absolutamente desmerecer as criticas levantadas por
Barbosa e Bernardes — lembrando, como ressaltou Otutumi — que esse movimento de

reflexdo por parte dos docentes pode advir também do contato com pesquisas como as dessas

autoras, pertinentes e fundamentais para o aperfeicoamento das metodologias da 4rea, muitas
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com as quais concordamos e corroboramos. Deste modo, passaremos agora a apresentar as
principais criticas formuladas por Barbosa, Bernardes e Bhering em relacao as atividades de

ditado e solfejo por elas observadas.’

1.5 Ditados e solfejos: Principais criticas

1.5.1 Aspectos técnicos da musica tratados isoladamente

Comecgaremos com um dos pontos mais criticados pelas autoras: a énfase que as
atividades de ditado e solfejo conferem aos aspectos técnicos isolados da musica. Para
Bhering, o trabalho na disciplina costuma ser desenvolvido privilegiando os aspectos técnicos
da musica, “na habilidade do aluno para identificar alturas, duracdes, para o reconhecimento
dos ‘a4tomos’ da musica” (Bhering, 2003, p.58). Para a autora, o trabalho com esses aspectos
técnicos tomados isoladamente ndo garante uma fluéncia no fazer musical. Barbosa comenta o

resultado estético dessa maneira de proceder:

Na elaboracdo do material para esse treinamento [auditivo] (...) observa-se a peculiar
caracteristica de se tomar os elementos constitutivos da linguagem musical (notas, intervalos,
acordes, cadéncias, casos particulares da ritmica, etc.), como significativos em si mesmos; o
resultado sdo melodias estereotipadas que, a nosso ver, t€tm pouco valor musical. Através
dessas melodias é que se realiza o treinamento auditivo, cujo objetivo principal seria
justamente levar o aluno a desenvolver uma capacidade apurada de identificar e reproduzir
elementos (Barbosa, 2009, p.1).

Barbosa acrescenta a essa critica a observagao de que quando os elementos da musica
sao destacados de seus contextos e tomados isoladamente, acabam por perder seu sentido,
“mesmo se forem recolocados em contextos (artificiais) como se vé com muita frequéncia nas

melodias inventadas que, geralmente, compdem os livros de Percep¢ao Musical” (Barbosa,

? Nio encontramos, na pesquisa de Otutumi, uma énfase na elaboragdo de criticas as metodologias de Percepgio
Musical, ja que o objetivo de sua pesquisa dizia respeito a apresentar um panorama da disciplina nos cursos de
graduacdo, e estava fora do ambito de seu trabalho apresentar novas propostas metodoldgicas para a disciplina.
Em razdo disso, o préximo tépico deverd se concentrar principalmente nas trés autoras citadas.
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2009, p. 56)'°. Barbosa questiona a validade da identificacdo de elementos isolados com
exemplos de trechos musicais de Bach e Mozart. Nestes exemplos, observa-se o
encadeamento harmoénico V-I. Tal encadeamento € denominado, pela teoria da musica,
“cadéncia perfeita”, pelo seu sentido conclusivo. No entanto, nos contextos das pecas
musicais onde tal encadeamento se encontra inserido, ndo ha sentido harmoénico conclusivo. A
autora questiona: “que diferenca faz identificar auditivamente, nomeando um encadeamento
de acordes, por exemplo, V — I graus como cadéncia perfeita, se, de fato, na realizacdo
concreta da obra musical, tal encadeamento pode ou nao adquirir esse sentido?”” (Barbosa,
2009, p. 56). Poderiamos resumir esse questionamento da seguinte maneira: Qual a finalidade
de se desenvolver a habilidade de reconhecer conteudos isoladamente (como escalas,
intervalos, acordes, cadéncias, etc.) fora de algum contexto musical, se, em primeiro lugar,
esses conteudos quase nunca aparecem isolados em sua realizacdo musical; e, em segundo
lugar, o sentido musical de cada elemento depende intrinsecamente dos contextos nos quais
estdo inseridos?

Em minha experiéncia como aluno e docente de Percep¢do Musical, pude constatar
que o trabalho com elementos isolados de fato ocorre, por exemplo, é bastante comum o
professor tocar triades isoladas, sozinhas, para que os alunos reconhecam sua qualidade — se
sao triades maiores ou menores. E isso ndo ocorre apenas com triades, mas com outros tipos
de elementos: células ritmicas sdo treinadas isoladamente, a entoacao de intervalos melddicos,
determinados encadeamentos melddicos (como no exemplo citado acima por Barbosa). Nao
posso deixar de lembrar, entretanto, que em minha pratica como pianista, determinadas

passagens dificeis também sdo treinadas isoladamente: um salto particularmente dificil, uma

z

' Entendemos que a expressio “melodias inventadas” é usada aqui com sentido irbnico, ja que, em dltima
analise, toda melodia é “inventada”. A autora deve referir-se as melodias criadas especialmente para os livros de
percepgao, a tirar pelos livros por ela analisados, como os de Hindemith (1998), Pozzolli (1983) e Med (1980).
Vale lembrar que muitos livros utilizados em percep¢do se valem de repertério musical ja existente, como
“music for sight singing”, de Robert Ottman (1996), “500 can¢Ges brasileiras” e “o modalismo na mdsica

brasileira”, ambos de Ermelinda Paz (Paz, 1989, 2002).
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dificuldade de dedilhado, arpejos; passagens de execugdo complexa sao reduzidas a elementos
localizados, treinados isoladamente, para depois serem reinseridos em seu contexto original.
O mesmo constato também nos ensaios em que participo, como camerista: todas as
dificuldades de execucdo sao localizadas e ensaiadas isoladamente, algumas vezes apenas um
ou dois compassos, uma frase, uma entrada. Qual seria a diferenca entre essas praticas e os
exercicios de reconhecimento de elementos isolados criticados por Barbosa, Bernardes e
Bhering? Em ambos os casos, estdo sendo trabalhados determinados elementos isoladamente,
o que indica que a diferenca nao reside no ato do isolamento em si. Para nés, a diferenca
decisiva entre as duas praticas € que nas aulas de Percep¢do Musical, muitas vezes o exercicio
de isolamento € tomado como um fim em si mesmo, € ndo como um meio para a realiza¢ao de
uma pratica musical; enquanto que, durante um ensaio, o trabalho em um Unico compasso
isolado visa objetivamente superar uma dificuldade para que se possa obter a fluéncia na
execu¢do de um objeto musical mais amplo. Muitas vezes, os acordes, intervalos ou
encadeamentos isolados tratados nas aulas de Percepcao Musical ndo sdo inseridos — ou
reinseridos — em algum contexto musical porque simplesmente nao existe contexto por tras
do exercicio. E é justamente essa falta de contexto, essa caréncia de um propdsito mais
concretamente “musical”’, que torna infrutiferos os exercicios com elementos isolados, ndo o

simples ato de isolar determinados elementos ou passagens em si.

1.5.2 As atividades de ditado e solfejo fecham-se sobre si mesmas

Para Barbosa, a compreensdo da linguagem musical envolve muito mais que a
apreensdo auditiva de seus elementos formadores. As priticas que objetivam o
reconhecimento de elementos isolados contribuem apenas para criar hdbitos musicais
especificos, como a capacidade de reconhecer e reproduzir, oralmente ou por escrito,

elementos isolados. Ou seja, de acordo com Barbosa, tais préticas fecham-se sobre si mesmas:
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“solfejos ajudam a solfejar melhor, ditados desenvolvem a capacidade de anotar melodias, e
exercicios ritmicos apenas aprimoram a capacidade de decifrar a escrita ritmica e executa-la
com destreza” (Barbosa, 2009, p.3).

No mesmo sentido, Bernardes escreve que os ditados e solfejos sdo as praticas
pedagdgicas mais utilizadas em Percepcdo Musical para conduzir o aluno a leitura e a escrita
musicais. N@o obstante, prossegue a autora, “essas praticas ainda sdo costumeiramente
realizadas como procedimento de reconhecimento e reprodugdo, e sao referendadas, e muitas
vezes compreendidas como a finalidade dessa disciplina, o que é mais grave” (Bernardes,
2000, p.14). Barbosa e Bernardes aqui sugerem que as praticas de ditado e solfejo
desenvolvem no aluno apenas suas habilidades de reconhecimento e reproducdo. Para as
autoras, essas habilidades, por utilizarem elementos descontextualizados, ndo contribuem para
a apreensao dos sentidos em se tratando de obras musicais concretas.

Concordamos que a compreensdo da linguagem musical vai além da apreensdo de seus
elementos formadores, contudo, isso ndo elimina a importancia dessa apreensao como um dos
momentos necessarios a compreensao. Qualquer atividade pode fechar-se sobre si mesma se
ndao houver uma pratica que lhe dé sentido. O que contribui para a “formacdo de habitos
musicais especificos” nao sdo simplesmente os exercicios de reconhecimento de elementos
isolados, mas € o isolamento desses exercicios em relagdo a alguma pratica musical concreta.
Essa distingdo é importante para que se evite “solucdes” precipitadas como o simples
banimento dos exercicios de reconhecimento das aulas de Percepcio Musical. E preciso
lembrar que reconhecer e reproduzir sdo habilidades absolutamente necessdrias a qualquer

A%

miusico em suas priticas musicais, o problema estd em “como” e “para qué” se pretende que

essas habilidades sejam desenvolvidas.
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1.5.3 Solfejos e Ditados sao atividade pouco musicais

Para Bernardes, os exercicios de solfejos e ditados possuem alcance restrito e “ndo
deveriam ser considerados como os instrumentos privilegiados de avaliacdo do curso de
Percep¢ao Musical, ou mesmo confundidos como sua finalidade” (Bernardes, 2000, p. 167).
De acordo com a autora, como esses exercicios visam apenas o treinamento auditivo, acabam
por ser criados sem critérios composicionais claros, apresentando uma dificuldade de leitura e
execucdo que os remetem a categoria de “malabarismos musicais sem sentido” (Bernardes,
2000, p. 95). Essa deficiéncia nao se aplica somente a solfejos e ditados, mas também a
exercicios ritmicos que, no intuito de trabalhar a precisio ritmica e a coordena¢cdo motora, sao
“desprovidos de qualquer sentido musical, as vezes até mesmo muito diverso (e/ou muito
além), do que € necessario ao seu desempenho musical/instrumental” (Bernardes, 2000, p.96).
Aqui se explicita uma outra critica importante, a de que solfejos, ditados e exercicios ritmicos
sdo atividades pouco “musicais”. Segundo as autoras, como esses exercicios sdo criados
apenas com o propdsito de desenvolver as habilidades de reconhecimento e reproducdo de
determinados elementos, seu resultado musical é bastante insatisfatorio. A respeito disso,

Bernardes comenta:

A ‘musica’ dos ditados e solfejos, concebidos para e como treinamento auditivo nas aulas de
Percepcdo Musical (...) trazem na sua esséncia o equivoco dos que a entendem como sendo um
objeto passivel de ser reduzido as notas, aos ritmos e a harmonia. (Bernardes, 2000, p.138).

Para Bernardes, o treinamento auditivo, realizado principalmente através do solfejo e
do ditado, retira da mdusica seu aspecto estético para trabalhar privilegiadamente o
reconhecimento das alturas e duragdes. Tal pratica, nas palavras da autora, se assemelha a um
“adestramento” (Bernardes, 2000, p.13). No mesmo sentido escreve Barbosa, ao dizer que,
procedendo como treinamento auditivo, “dificilmente se poderia entender a Percepc¢do
Musical como outra coisa além de adestramento, condicionamento” (Barbosa, 2009, p.108).

Ainda sobre as atividades de solfejo e ditado, Bernardes ressalta que tais exercicios conferem
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forte primazia a leitura e a escrita musicais: ‘“Para as escolas de musica, saber miusica € saber
ler e escrever musica. Tanto é que a no¢do de erro estd vinculada a ‘correta’ representacao
grafica do som” (Bernardes, 2000, p.34). Bernardes enxerga dois problemas principais
decorrentes dessa circunstancia: em primeiro lugar, dentro dessa concep¢ao pedagdgica, o
escrever musica torna-se fundamento do saber musica, e o representante torna-se mais
importante que o representado. Em consequéncia, cria-se a crengca de que saber escrever
musica € saber musica. Para a autora, uma prova disso € que em provas ou cOncursos, os
solfejos e ditados sdo as instancias privilegiadas para verificacdo de leitura e escuta musicais,
que sdo os indicadores preferenciais de aprendizado. Acredita-se que a grafia e emissao dos
sons na partitura funciona como um indice de musicalidade.

Ainda que alguns exercicios de ditado e solfejo criados com o tnico propdsito de
praticar determinados conteidos possam de fato soar como malabarismos sem valor estético,
devemos observar que nem todos os exercicios de ditado e solfejo sdo criados dessa maneira.
Existem materiais didaticos que utilizam fragmentos musicais extraidos do repertério da
musica de concerto ou do folclore (ver, por exemplo, Ottman, 1996 e Paz 1989, 2002), e ha,
além desses, livros didédticos que, embora apresentem material especialmente escrito para as
aulas, possuem uma preocupagdo estética evidente, como é o caso dos “estudos de ritmo e
som”, de Cacilda Borges Barbosa (Barbosa, 1982) e da prépria Virginia Bernardes (Bernardes
e Campolina, 2001). Cabe aqui uma observacdo similar a realizada na secao 1.4.2, ndo € tanto
o valor estético intrinseco do material que ird determinar se o resultado do trabalho serd mais
ou menos musical, mas sobretudo o modo como este material adquire significancia dentro de
uma determinada pratica musical. Se, para tornar “musical” certa atividade, bastasse utilizar
material extraido de repertorios, a questdo estaria facilmente solucionada. O que gostariamos
de ressaltar é que, mais importante que o valor estético do material a ser utilizado, €

fundamental que a prdpria razdo de ser da atividade, do exercicio proposto, se coadune com
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uma interrogacdo concreta, essa sim, necessariamente extraida da vivéncia de alguma pratica

musical.

1.5.4 O treinamento auditivo desconsidera a bagagem musical dos alunos

Outras criticas formuladas pelas autoras que analisamos tomam como foco os préprios
alunos, e a maneira como eles se sentem ou reagem as aulas de Percep¢do Musical. Uma das
consequéncias, apontadas por Barbosa, dos trabalhos de treinamento auditivo por ela
observados, é que essa abordagem tende a desconsiderar a “bagagem” musical do aluno, ja
que ndo se espera deste uma reflexdo ou agdo criativa sobre os conteidos, mas seu mero
reconhecimento e reprodugdo. “Em favor do ja citado adestramento, ignora-se o quanto o
aluno ouve musica, qual a musica que ouve, qual seu objetivo ao cursar Mdsica, etc.”
(Barbosa, 2009, p.115).

Outro ponto ignorado quando se objetiva a percep¢cdo musical apenas como
reconhecimento e a reproducdo € que os alunos, como possuem experi€éncias musicais
diferentes, apresentam escutas diferentes. A esse respeito, escreve Bernardes: “Nos ditados e
solfejos e coisas do género, quando empregados da maneira usual, parte-se do pressuposto de
que todos ouvem e leem a mesma coisa, da mesma forma, ao mesmo tempo” (Bernardes,
2000, p.133). Em outra passagem, Bernardes escreve: “Essa concepcdo de percep¢do, que
trata a audi¢do de forma a reduzi-la a uma sé possibilidade de existéncia, propde um modelo
de escuta musical hegemdnico que engessa as possibilidades e empobrece a questdo
perceptiva (...)” (Bernardes, 2000, p.79). Aqui a autora chama aten¢do para o fato de que
pretender que todos oucam ou devam ouvir da mesma maneira, com o mesmo proposito, é
impor uma homogeneidade artificial as condi¢des da escuta musical, que é — em funcdo da

variedade de diferentes experi€ncias musicais individuais — essencialmente diversificada.
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Para ilustrar esse ponto, apresentamos o depoimento de um professor de Percepcao Musical, a

respeito das diferentes modalidades de audigao:

(...) por exemplo, vocé€ pega musicos de orquestra que tocam muito bem seu instrumento, que
sdo capazes de se engajar em qualquer grupo que eles toquem, sabem qual € seu papel e tudo, e
ndo sdo capazes de fazer as coisas que a gente estd trabalhando e exigindo dentro de uma aula
de Percep¢do (...). Tem uma histéria diferente, um aprendizado diferente, eu acredito que a
gente desenvolve vdrios tipos de percepgdo (Otutumi, 2008, p.82).

As praticas pedagdgicas que limitam o trabalho de percep¢do musical a exercicios de
reconhecimento e reproducgdo dificilmente serdo capazes de abarcar toda a multiplicidade de
escutas musicais exigidas dos musicos em sua atuacdo profissional. Reconhecer e reproduzir
— como ja foi mencionado — sdo habilidades necessdrias para o desempenho musical,
entretanto, ha de se considerar todo um outro universo de sensibilidade auditiva que o musico
também precisa desenvolver em suas praticas, como, por exemplo, acuidade de afinacgdo,
diferentes matizes de timbres e articulacdes, controle sobre variacdes de dinamica, dominio de
fraseado, a compreensdo de um objeto musical e de sua linguagem, sua sensibilidade criativa
e interpretativa. Todos esses aspectos presentes na realizacdo musical também fazem parte do
campo da sensibilidade auditiva, da percep¢do musical vista de maneira mais ampla. O
desempenho musical — seja na forma da execucdo instrumental, da composi¢do, da
improvisacdo ou da propria escuta — sempre demandard uma grande variedade de
“percepcdoes musicais”, de naturezas diversificadas. Como seria possivel levar em
consideragdo todo esse conhecimento trazido pelos alunos a aula de Percepcao Musical, se lhe
sdo exigidos apenas suas habilidades de reconhecimento e reprodugdo? E neste sentido que
Barbosa e Bernardes argumentam que a “bagagem musical” prévia dos alunos — suas

diferentes sensibilidades auditivas — ndo sdo valorizadas em préticas pedagdgicas desse tipo.
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1.5.5 O treinamento auditivo fragmenta o discurso musical

Para Bernardes, as praticas pedagdgicas de Percepcdo Musical, por ela observadas,
incorriam no engano de “confundir treinamento auditivo, concebido inadequadamente como
finalidade dessa disciplina, com percep¢do musical, dominio de um entendimento muito mais
amplo (...) (Bernardes, 2000, p.14). Na mesma linha de raciocinio, Barbosa afirma que “A
ideia bastante recorrente de que o treinamento auditivo do musico deve basear-se em
exercicios de identificacdo e reproducdo, revela um entendimento demasiadamente simples
dos processos perceptivos em musica” (Barbosa, 2009, p.115). Barbosa acredita ser
equivocada a ideia de que a percep¢do musical poderia ser desenvolvida apenas através de
processos de identificagdo e reproducdo, assim como seria um erro confundir treinamento
auditivo com percepcdo (Barbosa, 2009, p.141). O mesmo €é corroborado por Bernardes
(2000, p.47) e por Bhering (2003, p.36), para quem “a Percep¢do Musical ndo pode se reduzir
ao treinamento do ditado e do solfejo”.

Para as trés autoras, o treinamento auditivo limitado aos exercicios de reconhecimento
e reproducdo fragmenta o discurso musical, e ndo permite compreender a musica em sua
inteiridade. Observamos, nos trabalhos das autoras, uma grande preocupagcdo com o “todo”
musical. Para Bernardes, a escuta trabalhada nos exercicios de ditado e solfejo ndo permite
apreender a musica como um todo, e € essa apreensdo completa da obra que interessaria
desenvolver num trabalho de Percep¢ao Musical, pois através dela se possibilita que o aluno
entre em contato com a linguagem musical. Segundo Bernardes, grafar “bolinhas” na clave,
espaco ou linhas adequados, com a duracdo certa — como se procedeu nos exercicios de

ditado por ela analisados — nao leva o aluno a uma compreensao mais abrangente da musica:

Quando se reduz a linguagem musical a escrita, o que se tem € uma concepc¢do equivocada de
linguagem, o que por sua vez, estaria levando ao entendimento de que os ditados seriam
suficientemente eficazes para dotarem o aluno da compreensdo dessa linguagem concebida
dessa forma” (Bernardes, 2000, p.181).
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Bernardes entende a compreensdo da linguagem musical como a compreensdo da
estrutura musical, dos significados que ela possa vir a articular, pelas relacdes do todo com
suas partes. Para ela, o treinamento auditivo, por ser uma atividade fragmentadora, ndo
permite perceber as articulagdes das partes e o todo musical, que estdo na base da formacao da

linguagem musical.

1.5.6 A Percepc¢ao Musical é uma disciplina desvinculada do fazer musical

A ultima critica que abordaremos trata da distancia entre a musica que os alunos
ouvem fora da sala de aula e as musicas utilizadas dentro das aulas de Percepcdo Musical.
Para Bernardes, existe uma dicotomia entre o entendimento da musica como fendomeno
complexo, cujo sentido se da através de sua frui¢do integral, e um processo de apreensdo e
aprendizagem de sua linguagem, caracterizado pela fragmentacio em alturas, ritmos e
harmonias. A autora acredita que a proposta pedagdgica que sustenta uma metodologia de
Percepcao Musical que privilegia o trabalho com elementos destacados de um contexto
musical se alicerca numa concepg¢do de ensino que ndo pensa a musica como algo vivo, uma
totalidade, o que acaba por gerar uma dicotomia entre a musica que se “toca” e se “ouve” e a
musica da escola, trabalhada nas aulas de Percep¢do Musical. (Bernardes, 2000). Bhering
corrobora os dados de Bernardes ao afirmar que o trabalho com elementos isolados impede o
aluno de estabelecer relagdes entre a Percepcdo Musical, seu fazer musical e sua escuta
cotidiana. Desse modo, a fragmentacdo dos contetidos se estende para uma fragmentacio de
sua propria relacdo com a musica, j4 que a escuta trabalhada em sala de aula ndo possui
paralelo fora da escola (Bhering, 2003). Barbosa chama atencdo para o fato que, além do
trabalho com elementos isolados, se exige do aluno que sua escuta esteja direcionada para a
apreensao ou execucdo correta desses elementos, ou seja, a propria escuta ja é limitada por

sua finalidade de reconhecimento e reproducgdo. Para ela, acrescentar dinamica ou fraseado as
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melodias trabalhadas no treinamento auditivo nao € suficiente para tornd-las musicais. Nao se
ouvem ou reproduzem essas melodias como se fossem musica pelo simples fato de que nao o
sdo. (Barbosa, 2009).

Como aproximar a escuta da sala de aula com a escuta do cotidiano dos alunos? Essa
reflexdo, acreditamos, extravasa o ambito da Percep¢do Musical, e é premente também em
outras disciplinas do curriculo de musica. Em se tratando do nosso objeto de pesquisa, vimos
que as autoras que estudamos consideram a fragmentacdo do discurso musical — operada
pelos recortes dos exercicios de reconhecimento de aspectos isolados — como uma das
principais causas do distanciamento da escuta. A l6gica que se infere € que fora da sala de
aula a musica € fruida integralmente, como um todo, e dentro da sala de aula a musica € tao
fragmentada que se torna impraticavel tal fruicdo. Concordamos parcialmente com esse
raciocinio. Como ja dissemos, o recorte de elementos para fins de andlise — a fragmentagao
— serd sempre necessdria em qualquer trabalho de aperfeicoamento musical que exija a
compreensdo de aspectos especificos de um dado objeto. A falha verificada pelas autoras — e
que corroboramos — é que por vezes esses recortes sdo realizados sem que se intencione
recontextualizar os elementos trabalhados, ap6s o aprofundamento da andlise. Entretanto, é
preciso ressaltar que, além da fragmentacdo do discurso musical, do objeto em si, ocorre
também a fragmentacdo das praticas musicais em que os alunos atuam em seus cotidianos. O
ponto principal da fragmentacdo dos elementos reside ndo apenas no fato de que, por
exemplo, um acorde foi destacado do contexto que antes lhe conferia sentido, mas que todo o
proposito dessa fragmentacdo parece destacado da pritica musical do aluno. Qual o sentido do
exercicio proposto? Qual a finalidade dos exercicios de reconhecimento e reproducao? Como
o treinamento auditivo pode ajudar na pratica musical cotidiana dos alunos? A maior
fragmentacao nas préticas pedagdgicas observadas pelas autoras ndo nos parece localizada no

material musical em si, mas no hiato formado entre o conhecimento que se pretende construir
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naquelas aulas de Percep¢ao Musical e sua aplicacao pratica na vivéncia musical concreta dos
estudantes. Retomando a fala de Barbosa: “Nao se ouvem ou reproduzem essas melodias [as
melodias trabalhadas no treinamento auditivo] como se fossem musica pelo simples fato de
que ndo o sao”. E o que pode ser feito para que o material em sala de aula “vire musica”?
Acrescentar dinamica, articulacdo e fraseado as melodias, como ja visto, ndo é suficiente.
Trabalhar com obras musicais na integra, embora seja mais enriquecedor do que com frases
isoladas, tampouco parece solucionar o problema. E necessério que se reconheca em todo o
trabalho de Percepcdo Musical, seja no treinamento auditivo mais técnico ou em exercicios
que busquem uma compreensao mais abrangente da linguagem musical, seja no trabalho com
intervalos isolados de qualquer contexto ou com sinfonias inteiras, uma ligacdo com as
necessidades oriundas das diferentes préticas musicais dos alunos. E no interior das praticas
sociais que uma determinada atividade ou um determinado objeto sonoro sdo significados
como sendo “musicais”. E preciso que o material trabalhado em Percepcdo Musical resgate

seu sentido, ndo apenas o sentido intrinsecamente “musical”, mas seu sentido dentro das vidas

e das experiéncias concretas dos individuos.

1.6 Propostas metodologicas

Nesta sec@o apresentaremos sucintamente as propostas metodoldgicas elaboradas pelas

autoras em questdo, frente as criticas por elas realizadas.

1.6.1 Cristina Bhering

O nucleo da proposta de Bhering € a elaboracdo de um material didatico que trate a
musica como linguagem. Para a autora, € importante que o repertdrio utilizado no treinamento

auditivo esteja presente no universo do aluno, para que o “estilo” ao qual esse repertdrio
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pertence, num primeiro momento, seja vivenciado por ele. Em seu trabalho, Bhering
apresenta como sugestao a utilizacao de repertdrio baseado na Misica Popular Brasileira. De
acordo com a autora, o aluno que pratica um ditado musical dentro de estilos caracteristicos
tem uma apreensdo mais imediata de sua melodia, e desenvolve melhor sua percep¢ao
harmonica e estilistica. Para que haja uma apreensdo global da musica num trabalho de
Percep¢ao Musical, a escuta deverd ser acompanhada de discussdes sobre questdes técnicas,
estilisticas, histdricas e culturais, que irdo possibilitar um alargamento do universo musical do
estudante e de sua compreensdo sobre a linguagem musical em todos os seus aspectos. A
abordagem de Bhering pretende fazer com o que o aluno, além de reconhecer, discriminar e
identificar alturas e duracdes, desenvolva uma capacidade de analisar, sintetizar e reconhecer
na musica caracteristicas estilisticas e contextuais, possibilitando uma fluéncia entre as
diversas relacdes que constituem a musica como um todo, desenvolvendo assim uma maior
compreensdo sobre a linguagem musical. A autora trabalha com trés categorias de resposta'’
que, a principio, abarcariam as varias dimensdes da experiéncia musical: 1)Materiais sonoros
— categoria que diz respeito a aspectos materiais da musica tais como melodia, harmonia,
ritmo, timbre, textura e intensidade; 2)Forma e estrutura — que diz respeito a estrutura da
obra musical, incluindo aspectos de fraseologia, articulagdo, cadéncias, similaridades,
desenvolvimento, transformagdes, repeti¢cdes e contrastes; 3)Contexto — contextualiza¢do no
tempo € no espago, questdes estilisticas, o universo cultural em que se insere a obra
trabalhada. Bhering apresenta como ilustracdo uma proposta de andlise da musica “Noites
Cariocas”, de Jacob do Bandolim, a luz das trés categorias. Em primeiro lugar, a autora
apresenta a categoria “contexto”, contendo informacdes biograficas sobre o compositor, sobre

o choro e suas caracteristicas, e sobre a versao da gravacgdo utilizada no trabalho. Em seguida,

' A escolha dessas categorias foi baseada no trabalho de Cristina Grossi, que teve por objetivo “investigar que
dimensdes da experiéncia musical poderiam ser consideradas na avalia¢do da percepcdo musical” (Grossi, 2001,
cit. por Bhering, 2003, pg.64).
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a categoria “materiais sonoros”, em que destaca o ambito escalar da peca, sua tonalidade, as
qualidades de seus acordes, alguns motivos ritmicos da melodia e do acompanhamento e
instrumentacdo. Na categoria “forma e estrutura”, Bhering menciona a forma do arranjo
(AABBA+Coda), a forma da composicdo (ABA), e aprofunda-se em aspectos fraseolégicos

de cada se¢do. Ao final, € realizada uma anélise harmonica da peca. (Bhering, 2003).

1.6.2 Virginia Bernardes

Segundo Bernardes, para que a Percepcdao Musical se torne indispensdvel a formacao
do misico, deve ser tomada como ferramenta para a compreensdo da linguagem musical. Essa
abordagem visa possibilitar a percepcdo global do fendmeno musical, identificagdo dos
timbres dos instrumentos, diferentes tipos de articulagdo na execucgao, variagoes de dinamica,
articulagdes e relacdes micro e macro formais, “investigagdes auditivas” acerca dos
procedimentos composicionais, etc. O trabalho de Percepcdo Musical, dessa forma, deve
partir do todo para o particular, construindo o conceito a partir da pratica e da vivéncia. A
proposta de Bernardes envolve, de forma geral, quatro momentos: 1) uma andlise auditiva,
onde se busca compreender auditivamente as relagdes de diversas naturezas presentes na
estrutura musical, sempre tomando como foco o fendbmeno musical em sua inteiridade; 2) a

o o . 12
realizacdo de uma “audiopartitura”

, onde serdo registradas graficamente, a partir de uma
escrita que pode ou nao congregar elementos da notagdo musical tradicional, as percepgdes
micro e macro formais observadas durante a andlise auditiva; 3) a criagdo de um objeto
musical a partir dos elementos percebidos nas etapas 1 e 2 e; 4) a execucao do objeto musical

criado. Como exemplo de sua proposta, transcreveremos a seguir uma experiéncia que a

autora relata em sua dissertacdo de mestrado, que consistiu na aplicacdo de sua proposta em

12 «Audiopartitura” é um recurso criado por Koellreutter, e consiste numa “partitura formulada a partir de uma
audicdo musical. Utiliza simbolos gréficos, registrando os componentes sonoros mais importantes e decisivos
para a audicdo e percep¢do da obra (Koellreutter, 1990, cit. por Bernardes, 2000, p.120).
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um grupo composto por professores de Percepcao Musical, atuantes em aulas particulares ou
escolas formais de musica.

1) O primeiro momento consistiu em uma série de audicdes de uma peca musical'.
Ap6s a primeira audicdo, foi pedido aos participantes que anotassem e comentassem o que foi
experimentado. Alguns comentdrios foram: “Calma, tranquilidade, impressao de penumbra,
levitacdo, nostalgia” (Bernardes, 2000, p.119). Em seguida, os participantes ouviram a peca
por mais trés vezes consecutivas, e foram orientados a anotar tudo que fosse percebido com
referéncia as questdes musicais na peca. Ao final das trés audi¢des, cada um pode falar o que
havia percebido: ‘“Movimento sonoro descendente (...), legato (...), pulso regular (...),
cromatismos (...)” (Bernardes, 2000, P.119). Tanto essas quanto as percep¢des decorrentes da
primeira audi¢ao foram anotadas por Bernardes no quadro negro, formando assim um ““painel
perceptivo” das impressdes dos participantes. A partir dos elementos desse painel, formou-se
um “guia de andlise”, que serviu de trilha para o aprofundamento da andlise auditiva. Esse
procedimento incluiu a audicao dirigida de fragmentos e se¢des da peca, intercalados com a
sua audicdo integral. 2) A “audiopartitura” foi sendo construida a medida que a estrutura
formal da peca, os principais eventos e suas inter-relacdes eram levantadas pela andlise
auditiva. 3) Foi proposta a criagdo coletiva de uma pecga, que deveria estar baseada no
conhecimento adquirido através da andlise auditiva realizada anteriormente: “os participantes
escolheram os materiais, a forma e as fun¢des formais que mais lhe pareceram interessantes, e
criaram parte da pequena pegca com instrumentacdo livre, dois motivos e forma determinados
pelo grupo” (Bernardes, 2000, p.120). Foi dada uma hora para a realizagdo do exercicio de
criacdo, durante esse tempo, Bernardes retirou-se do local. 4) No final do prazo de uma hora,

Bernardes retornou a sala e ouviu a execugdo da peca (Bernardes, 2000).

5 A peca em questdo se chama “Quindrio”, uma pega com cardter diddtico composta por Bernardes e por
Eduardo Campolina, professor da EMUFMG. “Quindrio” integra uma série de 23 outras pecas pedagdgicas
compostas para serem utilizadas nas classes de Percep¢cdo Musical, dentro da visdo metodoldgica que Bernardes
propoe.
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1.6.3 Maria Flavia Silveira Barbosa

Para Barbosa, os diferentes niveis de aproximag¢do com a linguagem musical
engendram diferentes niveis de compreensao em musica. Dentro desse raciocinio, a disciplina
Percepcao Musical seria o lugar privilegiado para uma aproximagdo com a linguagem musical
através do estudo de obras musicais, a partir de um trabalho que trate do fendmeno musical
em sua inteiridade. Os elementos da metodologia proposta por Barbosa sdo: 1) partir sempre
da audi¢c@o de obras musicais completas, buscando conhecer nelas os valores que, tomados da
realidade concreta, lhe serviram de inspiracdo; 2) localizar a obra e seu compositor no espago
e no tempo, colocando-a em didlogo com outras obras; 3) tomar como unidades significativas
da escuta as frases, células e motivos, ao invés de intervalos, acordes ou notas e; 4) buscar
compreender como compositores de diferentes periodos da histéria se apropriam de certos
recursos técnicos para expressar ideias musicalmente. Barbosa apresenta exemplos de sua
proposta metodoldgica, dentre os quais destacaremos sua abordagem do Prelidio V, em Ré
Maior, do primeiro volume do Cravo Bem Temperado, de Johann Sebastian Bach. A autora
propoe diferentes aproximagdes de uma determinada obra, que irdo enriquecer a experiéncia
perceptiva dos estudantes. No caso do Preladio, 1) o primeiro momento por ela descrito diz
respeito as “primeiras audicdes”, onde se buscaria impressdes gerais da peca, como: “Um
movimento perpétuo, como uma roca que nao quisesse parar de fiar (...). Um turbilhdo de
notas; quase um estudo de velocidade. Duas vozes realizando duas ideias contrastantes (...).
Essa peca tem um cariter alegre e divertido” (Barbosa, 2009, p.131). 2) Neste segundo

momento, procurar-se-ia contextualizar historicamente o autor e a obra:

O volume I de ‘o cravo bem temperado’ foi completado por volta de 1722 (...). A maioria dos
prelidios apresenta apenas um aspecto técnico a ser trabalhado pelo instrumentista (...). Bach
desejava demonstrar as possibilidades do novo sistema de temperamento igual (Barbosa, 2009,
p.132).
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3) Na andlise das unidades significativas, Barbosa escreve:

Uma possibilidade de analisar o Prelidio V € considerar que se baseia fundamentalmente em
duas células contrastantes: a primeira, na voz superior, quatro semicolcheias em impulso
anacrustico (...) seguidas do seu contrdrio (...). Praticamente tudo na peca € gerado por essas
duas células, que se desenvolvem ininterruptamente, até o compasso 30, quando uma nota
longa aparece subitamente na voz inferior (Barbosa, 2009, p.132).

4) O objetivo deste quarto momento € agregar informagdes histéricas e técnicas a obra
em questdo, buscando compreender como Bach se apropriou de certos elementos a favor de

uma ideia musical. Diz Barbosa:

Agora poderia ser o momento ainda de se conhecer outras obras de Bach: por exemplo, outros
prelidios que tenham um cardter diferente (...) ou a fuga V (tentando verificar se alguns de
seus elementos j estavam presentes no Prelidio) etc. (Barbosa, 2009, p.132).

1.7 Consideracoes

Verificamos, a partir do panorama exposto pelas autoras que aqui tratamos, que o
desenvolvimento do sentido auditivo é considerado como de fundamental importancia para o
desempenho do musico profissional. Essa importancia se reflete na presenca macica da
disciplina Percep¢do Musical nos curriculos de graduacdo em musica. Uma das principais
ferramentas pedagdgicas da disciplina, os exercicios de ditado e solfejo, se mostraram
insuficientes para o desenvolvimento satisfatério do ouvido, segundo as observacdes das
autoras que estudamos. As criticas elaboradas por essas autoras, e apresentadas neste primeiro
capitulo, dizem respeito:

1) A énfase que as préticas observadas de ditado e solfejo conferem ao trabalho com os
elementos estruturais da linguagem musical, muitas vezes tomados isoladamente;

2) A “circularidade” das atividades de reconhecimento e reproducio, como os exercicios
de ditado e solfejo, que, quando tomados como um fim em si mesmos, desenvolvem
somente essas mesmas habilidades de reconhecimento e reproducao;

3) A impossibilidade de se considerar, dentro de uma metodologia de ensino limitada aos

processos de reconhecimento e reproducio, as experiéncias musicais dos alunos;
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4) A ineficdcia dos exercicios de ditado e solfejo em possibilitar uma compreensdo mais
ampla da linguagem musical e;

5) A dicotomia existente entre as atividades propostas em sala de aula de Percepcio
Musical e o fazer musical dos alunos.

Também constatamos que o nucleo das criticas formuladas pelas autoras refere-se a
fragmentacdo do discurso musical, operada pelo trabalho com elementos isolados nos
exercicios de reconhecimento e reproducdo observados. Em funcdo disso, suas propostas
metodoldgicas orientam-se para uma apreensao da linguagem musical como um “todo”, a
partir de praticas pedagdgicas que possibilitem ao aluno a percepcao de aspectos estilisticos,
estruturais ou contextuais da musica, visando, assim, um maior aprofundamento de sua
compreensdo musical. Essa ampliacdo do foco da percep¢do € a principal premissa comum
aos trés trabalhos, que cada autora ird desenvolver com certa particularidade. Ainda assim,
nos foi possivel perceber outros aspectos comuns entre suas propostas:

1) Desenvolvimento da compreensdo da linguagem musical, no lugar do reconhecimento

e reproducdo de seus elementos.

2) Preferéncia pela utilizagcdo de obras musicais completas nas aulas, ao invés de

pequenos fragmentos.

3) Ampliacdo das “unidades de analise” a serem trabalhadas. No lugar de intervalos e

acordes, direcionar a audi¢do para os motivos, frases e aspectos formais da musica.

4) Valorizacdo do aspecto relacional das unidades trabalhadas, ou seja, a compreensao

das articulacdes entre os elementos, no lugar do trabalho com elementos isolados.

5) Ampliagdo dos aspectos musicais a serem trabalhados nas aulas de Percepc¢ao

Musical, como, por exemplo, a contextualizacdo histérica das pecas e componentes

estilisticos.
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Os exercicios de ditado e solfejo, quando administrados nos padrdes observados por
Bhering, Bernardes e Barbosa, se tornam atividades aridas e bastante limitadas enquanto
praticas de desenvolvimento auditivo. Os trabalhos dessas autoras propdem alternativas
metodoldgicas que objetivam redimensionar o papel da Percepcao Musical para além de
uma disciplina ancorada nos procedimentos de reconhecimento e reproducio,
contribuindo para que a audi¢do possa se desenvolver como via no alargamento e

aprofundamento na compreensao da linguagem musical.
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CAPITULO 2 - REFERENCIAL TEORICO

E proficuo o debate acerca da relagdo entre a formagdo profissional do misico no
ambito das Instituicdes de Ensino Superior e a demanda do mercado de trabalho.
Consideracdes sobre esse tema envolvem as interfaces entre formacdo e emprego,
produtividade e renda dos profissionais, espacos de atuagdo nos mercados de trabalho, assim
como as demandas e caracteristicas de cada mercado (Grossi, 2003). Os estudos a que
tivemos acesso, realizados sobre esse tema, nos apontam uma desarticulagdo entre os
conteddos propostos pelos curriculos dessas instituicdes e o campo profissional nos quais os
alunos egressos irdo atuar (Grossi, 2003; Louro, 2003; Souza, 2004; Requido, 2005; Morato,
2009; Carmona, 2010). Louro (2003) problematiza os aspectos da preparacdo do aluno de
bacharelado em instrumento como futuro agente de suas préprias oportunidades de
remuneracdo; Requido (2005) propde uma revisdo dos curriculos de musica, para que estes
contemplem contetidos fundamentais aos novos ambientes de trabalho e perfis profissionais,
decorrentes do desenvolvimento da industria fonografica, da valorizagdo da musica popular e
do avango tecnolégico; Morato (2009) encontrou uma distancia entre as competéncias
demasiadamente técnico-musicais desenvolvidas nas disciplinas de cursos de licenciaturas e
as experiéncias docentes de alunos desses cursos em escolas de educacdo bésica; Carmona
(2010) investiga as aproximacdes e distancias existentes entre a proposta curricular do curso

técnico da Escola de Musica da UFRN e a realidade profissional encontrada no cotidiano dos
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alunos egressos. Juntos, esses trabalhos expressam uma necessidade de reavaliacdo das
praticas educativas, a fim de gerar acdes e projetos educacionais mais condizentes com a
demanda da sociedade, como propde Grossi: “E preciso insistir na necessidade de ‘olhar’
mais atentamente para as praticas diversificadas de conhecimento, sabendo que estas
correspondem também as praticas sociais” (Grossi, 2003, p.90). Para Grossi (2003), o
desenvolvimento de qualquer trabalho significativo voltado a formacao de profissionais para o
mercado de trabalho deve estar fundamentado no conhecimento do papel da miusica na
sociedade e sua relacdo com os contextos sociais e com os significados socialmente
construidos. Nesta linha de raciocinio, Souza (2004) ressalta que o reconhecimento da musica
como fato social deve considerar, na mesma medida, os alunos como sujeitos de contextos
histérico-culturais complexos e dinamicos. Para a autora, a compreensdao das préticas e
relacdes sociais que os estudantes estabelecem em diferentes espacos e meios de socializagao
sao importantes referéncias para analisar como vivenciam e assimilam a miusica de algum
modo. Estas referéncias irdo contribuir na orientagdo de uma educacdo musical que busque
levar em conta as necessidades do espaco social em que se inserem os futuros profissionais da
musica (Souza, 2004).

A tomada de uma perspectiva que possibilite uma compreensao mais ampla do fato
musical demanda a ado¢@o de referenciais tedricos que permitam tratar a musica como um
objeto contextualizado em sua producdo sociocultural (Louro, 2003; Souza, 2004, Requido,
2005). Compreendida como fendmeno sociocultural, a musica transcende aspectos estruturais
e estéticos, configurando-se ndo apenas como expressdo artistica, mas também como ‘“um
sistema estabelecido a partir do que a prépria sociedade que a realiza elege como essencial e
significativo para seu uso e a sua fung¢do no contexto que ocupa” (Queiroz, 2005, p. 50). A
musica assume diferentes escalas de valores a partir das inter-relacdes sociais, de acordo com

a época, o pensamento e a visdo da sociedade que a constitui. Cada grupo social determina
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aquilo que € ou ndo importante e o que pode ou ndo ser entendido e aceito como musica, 0
fendmeno sonoro sé se legitima como musica se o grupo que o pratica aceitd-lo como tal
(Duarte, 2004; Queiroz, 2005).

O sentido que a musica adquire e produz, portanto, ndo € singular, estitico ou
imanente a sua propria estrutura, mas plural e varidvel, pois emerge como e a partir da
articulacdo de aspectos conceituais, comportamentais, emotivos e cognitivos do individuo
com seu contexto temporal e espacial especifico. Esta relagdo cria dimensdes simbdlicas que
se juntam aos materiais e estruturas internas do objeto sonoro, para atuar em sua configuracao
final (Queiroz, 2005).

As pesquisas em musica acima mencionadas nos ajudam a corroborar a importancia de
se desenvolver estudos que procuram compreender as praticas educativas por meio de um
olhar psicossocial. De fato, esses estudos levam em considera¢do que os processos simbdlicos
presentes na interacao educativa ndo ocorrem num vazio social, mas sdo sempre construidos e
mantidos recorrendo aos sistemas de significagao socialmente enraizados e partilhados que os
orientam e justificam (Alves-Mazotti, 1994). A amplitude do processo educacional ndo se
esgota na instituicdo escolar, mas perpassa todas as relagdes interpessoais do homem,
enquanto sujeito de cultura, e de suas praticas, no concreto de seu viver e de seu fazer. A
consideragdo das questdes relativas a escola, ao curriculo, aos métodos de ensino, aos
procedimentos didaticos, etc., exige que se encare a pluralidade dessas relacdes, onde
professor, aluno, escola, etc., surgem como sinteses de relacdes multifacetadas, e o processo
educativo, como amplo processo dialético (Madeira, 2001).

Nesta 6tica tedrica de totalidade e de relacdes de integracdo, a consideragdo da teoria
das representacdes sociais possibilita ao pesquisador uma aproximacdo de seu objeto de
pesquisa no dinamismo social que o constitui. A aplicac@o da teoria das representacdes sociais

ao campo da educagdo permite apreender a construcdo do conhecimento humano a partir de
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suas articulagdes com a totalidade social mais ampla, considerando a aproximagao dos grupos
sociais, agentes do conhecimento, com seu cotidiano, relagdes, praticas, necessidades e
projetos, relacionando processos cognitivos e praticas sociais (Alves-Mazotti, 2000; Madeira,
2001). Por outra perspectiva, a teoria das representagdes sociais pode contribuir também
como ferramenta para a compreensdao dos processos de ensino e de aprendizagem,
considerando-se que a estruturagdo de uma representacdo enraiza-se Nnos mecanismos
psicoldgicos e sociais articulados na producado de sentido acerca de um objeto (Alves-Mazotti,
2000; Madeira, 2001). A producdo de sentido assemelha-se aos processos de ensino e de
aprendizagem, nos quais o individuo procura entender, familiarizar-se e trazer para o seu

“universo interior” o que esta distante de sua compreensao e experiéncia (Rangel, 2007).

2.1 A teoria das representacoes sociais

Antes que possamos apresentar mais detalhadamente a Teoria das Representacdes
Sociais, € necessdrio abordar o conceito de representagdo, por se tratar de uma nogao basal
para a posterior compreensdo da teoria. Entendemos representar, de acordo com Sandra
Jovchelovitch (2008), como “tornar presente o que estd de fato ausente, por meio de
simbolos” (Jovchelovitch, 2008, p.33). Para a autora, a representacdo € um processo
fundamental da vida humana, subjacente ao desenvolvimento do individuo, da sociedade e da
cultura. A realidade do mundo humano €, em sua totalidade, feita de representagcdo e nio faz
sentido falar de realidade em nosso mundo sem o trabalho da representacdao. Nao obstante sua
presenca constante em nossas vidas, o trabalho de representacdo € uma tarefa aberta, um
complexo emaranhado de interesses e paixdes humanas, que pode muito facilmente tornar-se
controverso. As representacdes nao sao um espelho do mundo “I4 fora”, assim como nao sao
unicamente construcdes mentais de sujeitos individuais, mas implicam um trabalho simbdlico

que emerge das inter-relacoes do individuo com seus pares no interior da dindmica ativa da
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vida social. E com base no fato de que a representacio usa simbolos para significar, para dar
sentido ao real, que podemos esclarecer o fato de que diferentes pessoas, em diferentes
contextos, produzem diferentes visdes e narrativas sobre o que € real. A compreensdo da
funcdo simbolica das representacdes nos permite abandonar a ideia do conhecimento como
correspondéncia plena entre representacdo e o mundo “l4 fora”, ou seja, ultrapassa a
compreensdo do trabalho da representacdo como um processo que teria por objetivo principal
a producdo de conhecimento sobre o mundo. O trabalho simbdlico da representacdo nos
permite esclarecer os objetivos de expressdo que ligam a forma representacional a légica do
individuo e de suas relacdes com seus pares em seu meio social. De acordo com

Jovchelovitch,

Pela representacdo, individuos e comunidades ndo apenas representam um objeto e um estado
de coisas no mundo, mas também revelam quem sdo e o que consideram importante, as inter-
relagdes em que estdo implicados e a natureza dos mundos sociais que habitam (Jovchelovitch,
2008, p.38).

De fato, a psicologia social considera a significacio e o contexto social como
dimensdes fundamentais de todos os fendmenos representacionais. Ignorar a dimensdo social
da representagdo leva a visdo recorrente de considerar processos representacionais puramente
como fendmenos mentais cognitivos, desligados de circunstancias sociais mais amplas. Pelo
contrério, entender que a representacdo € social orienta nossa andlise para a consideracao dos
contextos sociais concretos onde as representagdes sdao formadas e para a natureza da
comunicacdo que as torna possiveis (Jovchelovitch, 2008).

Vimos, com Jovchelovitch, que o processo representacional € um processo simbodlico
imbricado na vida social. A respeito deste ponto, seria legitimo perguntar: se todo processo
representacional ja pressupde uma implicacdo com circunstincias sociais mais amplas, em
que medida se poderia sustentar o termo ‘“Representacdo Social”? Que representacdo nao

seria social?
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E o préprio Moscovici (1978) quem formula essas questdes. Segundo Moscovici, para
que se possa qualificar uma representacdo de social ndo basta que ela seja engendrada

coletivamente, nao basta definir o agente que a produz:

Para se apreender o sentido do qualificativo social é preferivel enfatizar a funcdo a que ele
corresponde do que as circunstancias e as entidades que reflete. Esta lhe € prépria na medida
em que a representacéio contribui exclusivamente para os processos de formacao de condutas e
de orientag@o das comunicagdes sociais (Moscovici, 1978, p.76).

Segundo o autor, quando falamos de representacdes sociais partimos da premissa que
“ndo existe um corte dado entre o universo exterior € o universo do individuo (ou do grupo),
que o sujeito e o objeto ndo sdo absolutamente heterogéneos em seu campo comum’
(Moscovici, 1978, p.48). O objeto estd inscrito num contexto ativo, dindmico, pois €
parcialmente concebido como prolongamento do comportamento da pessoa ou coletividade, e
s existe para eles enquanto funcdo dos meios e métodos que permitem conhecé-lo. Ao
mesmo tempo e reciprocamente, ao elaborar suas representacdes o sujeito se constitui, pois
“segundo a organizacdo que ele se dé ou aceite do real, o sujeito situa-se no universo social e
material” (Moscovici, 1978 p.48). Portanto, uma representagdo social contribui para os
processos de formacdo de conduta ndo somente na medida em que guia o comportamento,
mas sobretudo na medida em que, ao remodelar os elementos do universo exterior em que o
comportamento deve ter lugar, ela consegue incutir um sentido a esse comportamento
integrando-o numa rede de relacdes que vincula comportamento e objeto, fornecendo ao
mesmo tempo as nocdes, teorias e os fundos de observac@o que tornam essas relacdes estaveis
e eficazes (Moscovici, 1978).

Moscovici ressalta também a importincia da conversacdo dentro do processo de
formacdo das representacdes sociais. De acordo com o autor, o conhecimento é produto que
emerge do “mundo da conversacdo” para ser interiorizado, pois € na comunicagdo entre
interlocutores que as informagdes sdo transmitidas e os hébitos do grupo confirmados

(Moscovici, 1978). Para Jovchelovitch, o trabalho de representacdo envolve sujeitos em
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relacdo e a acdo comunicativa que circunscreve e configura as relacdes sociais na medida em
que se engajam no processo de dar sentido a um objeto. E a acdio comunicativa que cria as
representacdes, na medida em que constréi, no mesmo e Uinico processo, os participantes do
processo comunicativo. As representagdes sociais estruturam-se, desse modo, a partir de uma
triplice relac@o que envolve “sujeito-outro-objeto” (Jovchelovitch, 2008).

As representagdes sociais t€m com o objeto uma relagido de simbolizacdo (elas tomam
o seu lugar) e de interpretacdo (lhe conferem significacdes). E por serem sempre uma
representacdo de alguma coisa (um objeto) e de alguém (o sujeito e seus grupos sociais de
referéncia), € de se concluir que as caracteristicas do sujeito, do grupo e do objeto terdo
incidéncias sobre o que as representacdes sociais sdo (Jodelet, 1989, apud Duarte, 2002).
Assim, representar um objeto ndo € simplesmente duplica-lo, repeti-lo ou reproduzi-lo, mas
sim, reconstitui-lo, retocd-lo (Duarte, 2002). Moscovici descreve ai dois processos, a
objetivacdo e a ancoragem.

A objetivacdo consiste no processo pelo qual o objeto de uma representacao adquire
materialidade objetiva, ou seja, € a passagem de uma ideia ou conceito abstrato para uma
imagem concreta, real. O processo de objetivacdo compreende trés etapas: a construgcao
seletiva, a esquematizacao estruturante e a naturalizacdo (Alves-Mazzotti, 1994).

A primeira etapa corresponde ao processo pelo qual o sujeito se apropria das
informacdes e saberes acerca do objeto da representacdo. As informagdes sofrem uma
selecdo, em que alguns elementos sdo retidos enquanto outros sdo ignorados. Esse processo
de selec@o dos elementos da representacdo ndo € neutro ou aleatdrio, mas ocorre em funcdo de
condicionantes culturais (acesso diferenciado as informagdes, em decorréncia da insercdo
grupal do sujeito) e critérios normativos (sO sdo retidas as informagdes que estdo de acordo

com o sistema de valores circundante (Alves-Mazzotti, 1994; Cabecinhas, 2004).
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Na esquematizagdo, as informagdes selecionadas na primeira etapa sdo organizadas de
modo a proporcionar uma imagem do objeto da representagdo. Essa estrutura imaginante —
chamada por Moscovici de ‘ndcleo figurativo' — reproduz a estrutura conceitual,
proporcionando uma imagem coerente e facilmente exprimivel do objeto da representacdo. O
nucleo figurativo € uma construcao ‘estilizada’ do objeto, que sintetiza, concretiza e coordena
os elementos da representacdo (Alves-Mazzotti, 1994, 2000).

Na terceira etapa da objetivacdo, a naturalizacdo, o que era anteriormente abstrato se
materializa como reflexo da realidade “natural” do mundo, ou seja, os elementos do nicleo
figurativo, anteriormente elementos do pensamento, adquirem status de elementos da
realidade (Alves-Mazzotti, 2000).

O segundo processo formador das representagdes sociais € a ancoragem. A ancoragem
diz respeito ao enraizamento social da representacao, ou seja, a integragdo cognitiva do objeto
representado no pensamento preexistente. Para Moscovici (1984, apud Alves-Mazzotti, 1994),
ancorar € classificar e rotular, e utilizamos esses processos para nos familiarizarmos com algo
que nos € estranho e ameacador. Classificar tem também um sentido de hierarquizar, dar um
valor positivo ou negativo ao objeto a ser representado de acordo com os protétipos estocados
na memoria do sujeito. Ancoragem é o processo pelo qual se determina que um objeto
pertence a uma categoria, dando a ele um nome. O processo de “tornar real”, presente na
objetivacdo, estd associado ao de atribuir um significado, que € o processo de ancoragem
(Duarte, 2000, 2004; Alves-Mazzotti, 1994).

De acordo com Alves-Mazzotti (1994), enquanto na objetivacdo a intervencdo dos
processos sociais se d4 no agenciamento e na forma dos conhecimentos relativos ao objeto da
representacao, na ancoragem essa intervengao se traduz na significacio e na utilidade que lhe
sdo conferidos. A estrutura imaginante torna-se um guia de leitura, uma referéncia para a

compreensdo da realidade.
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A ancoragem relaciona-se dialeticamente com a objetivacdo, articulando as trés
funcdes bésicas da representacdo: a funcio cognitiva de integragdo da novidade; a funcao de
interpretacdo da realidade; e a funcdo de orientacdo das condutas e das relagdes sociais

(Jodelet, 1990 apud Duarte, 1994).

2.2 A percepcao musical

Para compreendermos o processo de percepcdo musical como processo de
representacao social, utilizaremos como referéncia o trabalho de Duarte (2004). Para a autora,
o processo de percepcdo é efetivado através do procedimento de abducdo, um mecanismo

cognitivo por meio do qual percebemos e inferimos as coisas do mundo:

O procedimento de abducido foi apresentado por Charles Sanders Peirce, fildsofo e semioticista
norte-americano. Este procedimento, fundado sobre a construcdo de hipdteses, entra em acio
quando nos deparamos com algo, o consequente, e procuramos encontrar seu antecedente. Ou
seja, a abducdo diz respeito ao trabalho de construcdo de hipéteses sobre ocorréncias com as
quais nos deparamos. As pessoas constroem hipdteses sobre ocorréncias visando tornd-las
“perceptiveis” e, portanto, classificaveis (Alves-Mazzotti, 2003 apud Duarte, 2004, P.37).

Para Duarte, o cardter hipotético da abducdo € fundamental para o processo
perceptivo, e o processo de abducdo estd presente no processo de significagdo musical em

todas as pessoas:

As hipéteses construidas por alguém que se considera “leigo em musica” para justificar sua
aprovacdo ou mesmo desaprovacdo estética de uma determinada manifestacdo musical, as
hipéteses construidas pelo pianista ao buscar correlacionar o controle do peso de seus bracos
com o tipo de sonoridade alcangado durante sua performance, as hipdteses construidas pelo
compositor de musica eletroacustica na busca pelo “som original”, todas sdo construidas pelo
processo de abducgdo e dizem respeito a comparacio entre musica e ndo-miisica de acordo com
o quadro conceitual de referéncia de cada um (Duarte, 2004, p.39).

Desse modo, Duarte entende que a percepcdo, por causa da abdugdo, ndo € um
mecanismo independente de alguma representacio ou quadro de apreensdo. No exemplo
apresentado pela autora, o pianista ao buscar a melhor sonoridade e a relacdo desta com a

posicdo dos bracos durante a performance, assim procede em relacdo ao ideal de sonoridade
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que constréi em sua interacdo com 0s outros representantes de seus grupos sociais de
referéncia. A produc¢ido do conhecimento é sempre um processo coletivo e calcado sobre a
interacdo entre as pessoas (Duarte, 2004).

O processo de construcdo de hipdteses, presente na abdugdo, diz respeito a produgao
de representacdes sociais, por se adequar aos processos de producdo das representagdes, a
objetivacdo e a ancoragem. Na objetivacdo, torna-se concreto o conceito abstrato. Na
ancoragem, integra-se cognitivamente o objeto a um sistema de pensamento social
preexistente. Qualquer ocorréncia musical € percebida, representada e reapropriada pelos
individuos em suas trocas comunicacionais, reconstruida no seu sistema cognitivo, integrada
no seu sistema de valores, e ai passa a se constituir como objeto musical para o grupo social

(Duarte, 2004).

2.3 O processo de percep¢ao musical como processo de representacio social

Vimos que, de acordo com Duarte, os mecanismos perceptivos, por deterem o
procedimento da abdu¢do como seu primeiro passo, ndo sao independentes de um quadro de
apreensdo, ou representacdo. Partindo desse ponto de vista, é factivel afirmar que “os
processos formadores de representacdes sociais [a objetivacdo e a ancoragem], coincidem
com as etapas do processo perceptivo” (Duarte, 2004, p. 43).

Na primeira etapa da objetivacdo, uma informacdo sonora € selecionada de uma
determinada ocorréncia. A selecao € parcial, mas ndo ao acaso, uma vez que os elementos
selecionados e posteriormente descontextualizados sdo aqueles que “coincidem” com o
sentido que a pessoa pode ou quer dar ao som. A posicao tomada pelos individuos dentro da
estrutura social condiciona os interesses e valores expressos na selecdo que eles fazem da
informacdo, indicando o seu jeito particular de “ler” a realidade. Além disso, di-se a

contextualizacdo dos elementos sonoros selecionados, uma vez que eles sdo resignificados
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pelas pessoas de acordo com os mesmos condicionantes culturais e normativos que
propiciaram a sua selecao.

Apés a construgdo seletiva, a segunda fase do processo de objetivacdo se refere a
estruturacdo dos elementos de informagdo selecionados, os quais irdo compor o nicleo
figurativo da representacao. Na recepcdo dos objetos musicais, os materiais selecionados sao
organizados e estruturados cognitivamente pelos sujeitos, tanto no nivel do conteido quanto
no nivel formal. O resultado é um produto estruturado, organizado numa ordenacdo
hierarquica dos elementos.

Na terceira fase da objetivagdo, a naturalizacdo, a natureza simbdlica do objeto
musical € deixada para trds e ele passa a ser entendido como parte da realidade. A
manifestacdo musical, na sua recepg¢ao pelos sujeitos, € “recriada” a partir da organizagao dos
materiais selecionados de acordo com critérios normativos e culturais, passa a ser “real”,
sendo introduzida no mundo das coisas reais, das coisas que existem para o sujeito. Assim,
sua natureza simbdlica é deixada para trds e ela € entendida como um reflexo da realidade,
passando a ser tratada como “coisa”.

O processo de ancoragem também toma lugar na esfera da recepcdo dos objetos
musicais. O ouvinte determina a obra através de suas referéncias a uma categoria estabelecida,
mesmo nas ocasides em que eles t€m que modificar suas ideias prévias para conceber um
novo objeto. Os processos de denominacdo e classificagdo, inerentes a ancoragem, estao
presentes na estipulacdo de critérios de selecdo para os diferentes usos de objetos musicais
pelos sujeitos. Um objeto musical, como uma realidade simbdlica, ndo pode ser concebido
como separado de seu significado ou de seu referente. No processo de ancoragem, o objeto
emerge na sua recepcdo, na selecio e organizacdo dos materiais, adquire um sentido e torna-
se acessivel ao nosso conhecimento, nossa interpretacdo. Determinando um objeto musical a

uma categoria € dando-lhe um nome, estamos aptos a integrd-lo ao nosso esquema
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sociocognitivo, a tornd-lo “familiar”. O significado que atribuimos ao objeto, derivado da
categoria a qual nés o determinamos, ird orientar nossa conduta em relagdo ao mesmo.

A compreensdo da percep¢do musical como processo de representacdo social
ultrapassa seu entendimento como resposta eliciada por um dado estimulo sonoro, ja que
permite analisar o processo perceptivo numa perspectiva complexa onde os sujeitos, os que
conferem significado aos objetos musicais, s@o entendidos como pensadores ativos, que
atuam no interior e a partir de um determinado contexto histérico, cultural, sociol6gico ou
psicolégico. O contexto traz, para a percepcdo, condicionamentos, circunstancias ou
constrangimentos diversos que intervém na determinagdo do resultado desse processo

(Duarte, 2002, 2004).

2.4 Sandra Jovchelovitch e as dimensoes das representacoes sociais

Para aprofundarmos a noc¢do de “contexto” e suas implicacdes no processo de
percepcao musical, partiremos do estudo de Jovchelovitch (2008) acerca das dimensdes das
representacOes sociais.

O ponto de partida de Jovchelovitch € a consideracdao de que o conhecimento “é¢ um
fenomeno plural e plastico, cuja génese e transformacao precisam ser entendidas em relagdo a
psicologia social dos contextos do saber e a concomitante variabilidade dos processos
representacionais” (Jovchelovitch, 2008, p. 170). Para a autora, nosso conhecimento do

mundo depende de processos representacionais:

Como estruturas mediadoras ligando o mundo dos sujeitos ao mundo dos objetos, eles [os
processos representacionais] definem profundamente a estrutura dos saberes. Dai que o saber
ndo é nem uma cépia do mundo, nem o préprio mundo: ele estd no mundo. Sistemas de saber
sdo propostas de mundo — literalmente, representacdes — cujos processos de construcio
necessitamos entender e interpretar se quisermos compreender sua complexidade e
variabilidade na vida social (Jovchelovitch, 2008, p. 171).
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Para explorar e compreender a variabilidade do conhecimento, Jovchelovitch busca

apreender como a atividade da representacdo se realiza na vida social, investigando:

Os atores, as priticas comunicativas, o objeto, as razdes e fungdes das representagdes, ou o que
chamo de ‘quem’, ‘como’, ‘que’, ‘por que’ e ‘para que’ dos contextos do saber. (...) No
‘quem’, ‘como’, ‘que’, ‘por que’ e ‘para que’ dos contextos do saber, encontramos ndo apenas
os componentes dindmicos dos processos representacionais, mas também categorias
psicossociais centrais: identidade e estruturas intersubjetivas; comunicacdo e praticas;
atribuicdo, justificativas e fungdes. A propria diversidade destes processos explica a
diversidade dos saberes e oferece maneiras de discernir os diferentes ‘desejos de representar’
subjacentes a um sistema de conhecimento (Jovchelovitch, 2008, p. 174).

Entendemos que a andlise de Jovchelovitch é particularmente adequada para a nocao
de percep¢ao musical que procuramos desenvolver nesse trabalho. Para ela, a atividade de
representacio molda e constitui a arquitetura de todo o saber (Jovchelovitch, 2008).
Retomando o pensamento de Duarte, vimos que a percepcdo estd intimamente ligada a
cognicdo por meio dos procedimentos de objetivacdo e ancoragem, o que significa, como ja
visto, que o processo perceptivo e os processos formadores das representagdes sociais sao
cognitivamente equivalentes. Em se tratando da recep¢cdo de objetos musicais, o saber ou o
conhecimento que serd moldado pela percep¢ao/representacdo serd um saber acerca do objeto
sonoro. Esse saber nunca serd uma descricdo ou reflexo “puro” do objeto, mas configura-se
— do mesmo modo que as representagdes sociais, para Jovchelovitch, sdo “propostas de
mundo” — como proposta de objeto. Além disso, por ser a percep¢ao musical uma atividade
que se dd no mundo, que se realiza no meio social, o préprio processo perceptivo — assim
como o saber por ele gerado — sempre carrega toda complexidade e variabilidade dos fatores
atuantes na producdo das representagdes sociais, descritos por Jovchelovitch, como
“identidade e estruturas intersubjetivas; comunicagdo e préaticas; atribuigdo, justificativas e
funcdes”. No préximo capitulo, trataremos mais detalhadamente de cada um desses fatores,

relacionando-os com a temdtica da percep¢ao musical.
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CAPITULO 3 - ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

Neste capitulo apresentaremos as atividades que foram desenvolvidas em estdgio
supervisionado na disciplina Percep¢ao Musical I (PEM I) e Percep¢dao Musical II (PEM 1I),
do curso de Graduacdo em Misica da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro —
UNIRIO, realizado no primeiro e segundo semestres do ano letivo de 2010. Ao mesmo
tempo, faremos uma andlise dessas atividades procurando relaciond-las com os processos

perceptivos de objetivagdo e ancoragem, conforme apresentados no capitulo anterior.

3.1 O estagio

O estagio docente se desenvolveu com uma turma de ingressantes na graduacdo. As
disciplinas Percepcao Musical I e Percepcao Musical II sdo obrigatdrias para todos os cursos e
sao oferecidas, respectivamente, no primeiro e no segundo semestre da grade curricular. Os
alunos matriculados em Percepcdo Musical I, portanto, estavam cursando seu primeiro
semestre na universidade.

Cada semestre da disciplina possui carga hordria de 60 horas, distribuidas em 30
encontros de duas horas de duracdo, com aulas duas vezes por semana. Com essa carga
hordria, a disciplina adquire cardter “intensivo”, em comparacdo a outras disciplinas da grade

curricular, que possuem 30 horas.
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A turma de Percep¢dao Musical I era composta por 14 alunos, sendo 12 alunos
matriculados em bacharelados de instrumento, e apenas dois matriculados em licenciatura. Os
bacharelados eram: Canto (trés alunos), Flauta (dois alunos), Saxofone (um aluno), Viola (um
aluno), Violdo (dois alunos), Violino (dois alunos), e Violoncelo (um aluno). Os alunos de
licenciatura eram instrumentistas de clarineta e violao. No segundo semestre do estdgio, a
turma teve um remanejamento de alunos e se consolidou com dez participantes, sendo oito
bacharelandos e dois licenciandos. Neste semestre, os bacharelados eram: Canto (trés alunos),
Flauta (um aluno), Saxofone (um aluno), Violdo (um aluno), Violino (um aluno), e

Violoncelo (um aluno). Os dois alunos de licenciatura eram violonistas.

3.2 Os objetivos

Nosso principal objetivo com a pritica do estdgio docente foi desenvolver uma
proposta de procedimentos de ensino da percep¢do musical fundada nos conceitos de
objetivacdo e ancoragem, no Ambito da Teoria das Representacdes Sociais.

Partindo, em primeiro lugar, de nosso estudo bibliografico acerca das préticas de
ensino comumente desenvolvidas da disciplina — como foi exposto no primeiro capitulo; e,
em segundo lugar, do nosso ponto de vista teérico — segundo o qual o processo cognitivo de
percepcao musical configura-se ndo como resposta a um dado estimulo, mas como constru¢ao
ativa de um saber acerca de um determinado objeto — percebemos a necessidade de repensar
e adaptar determinadas praticas pedagdgicas comuns no ambito da disciplina para as

finalidades que intencionamos desenvolver'*.

14 . . . L. . - e, 4. . . . ,
Tais procedimentos seriam os exercicios de reconhecimento e reproducdo ja discutidos no primeiro capitulo,
como os ditados e solfejos.
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3.3 A percepc¢ao musical como “relacao”

A primeira questao, com a qual nos debrucamos na elaboracdo de nossas ideias para o
estdgio, girou em torno da ementa e das praticas de ensino da disciplina e a relagdo destas
com nosso entendimento do processo de percepcao musical e as préticas pedagdgicas que
planejidvamos adotar. Para debater esse primeiro questionamento, apresentamos uma

transcricdo da ementa da disciplina Percep¢ao Musical I:

EMENTA: Desenvolvimento da percepcdo musical com énfase nos pardmetros sonoros (altura,
durag@o, intensidade e timbre). Sistematizacdo da escrita e leitura musical, utilizando exemplos
musicais diversos (tonais, modais e atonais). Desenvolvimento da memoria, afinagdo e
coordenacdo motora como ferramentas para musicos (instrumentistas, professores,
compositores e regentes). Os aspectos tedricos serdo enfocados, a partir da pritica, como
necessidade de ordenacdo e sistematizacdo dos mesmos.

OBJETIVOS DA DISCIPLINA: Desenvolver a acuidade auditiva e a percep¢do musical.
Trabalhar estruturas melddicas, harmdnicas e ritmicas de diferentes géneros e épocas. Adquirir
fluéncia na leitura e escrita musical. Aprofundar conceitos tedricos apresentados no contetdo
programadtico da disciplina. Estimular a meméria musical. Trabalhar a afinag@o individual e
coletiva bem como a coordenacao motora.

CONTEUDO PROGRAMATICO: Escalas maiores e menores; Modos: diversas estruturas
modais; Intervalos; Ortografia; Acordes de 3 sons: maior, menor, aumentado e diminuto (E.F. e
inversdes); Fung¢des harmonicas: T, S e D ( E.F e inversdes); Notas melddicas: Passagem e
bordadura diatonicas; Ditado melddico: tonal e modal; Ditado a 2 vozes: clave de sol e fa;

Ditado atonal; Compassos simples e compostos; Ditados ritmicos: sincopes e com U.T.
diferentes; Solfejo tonal e modal a 1 voz; Solfejo a duas vozes; Solfejo harmodnico: T, S e D.

Logo de partida, na leitura da ementa, observamos uma diferenca central entre a no¢ao
de percepcao musical que embasa o documento e a que vinhamos desenvolvendo em nossa
pesquisa. Tal diferenca diz respeito ao foco da disciplina e, consequentemente, ao
direcionamento perceptivo que se exigird do aluno: a percep¢ao musical trabalhada em sala de
aula terd “€nfase nos parametros sonoros”’, ou seja, serd uma audicdo dirigida para os
parametros da “altura, duracdo, intensidade e timbre”">. Em nosso entendimento, conforme
discutimos no primeiro capitulo, o desenvolvimento de uma percep¢cao musical cuja énfase

recaia sobre os parametros sonoros pode muito facilmente mostrar-se limitado em termos de

5 E curioso observar que, apesar da ementa tratar de quatro parimetros sonoros, na relacio do contetido
programdtico encontramos itens que dizem respeito a apenas dois deles, altura e duragdo, com forte
predominancia do pardmetro altura. Ndo hd sequer um item que aborde o parimetro da intensidade, o mesmo
ocorrendo com o timbre.
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contribuicdes efetivas para as praticas musicais dos alunos, a ndo ser que tal foco figure como
momento especifico de um projeto mais amplo, que vise um posterior alargamento da audi¢cao
e compreensdo musical. Procuramos encontrar, deste modo, indicios que apontassem se a
“énfase nos parametros sonoros” seria ou nao tomada como um fim em si mesma, mas a
leitura da ementa ndo clarifica tal questionamento. Recorremos, portanto, a nossa préopria
experiéncia com a disciplina Percepcdo Musical dentro daquela universidade. Das
experiéncias obtidas como aluno de Percepcao Musical, no posterior exercicio de monitoria
de Percep¢ao Musical na graduacdo e em cursos de extensao — cuja proposta especifica era o
desenvolvimento da percepcao musical; no contato com diferentes professores de Percepcao
Musical na graduagao, cujas aulas pudemos assistir em nivel de aperfeicoamento pessoal; de
todas essas experiéncias, podemos observar que a “€nfase nos parametros sonoros” se traduz,
na grande maioria das vezes, como exercicios de reconhecimento e reproducdo de tais
parametros — na verdade, privilegiando fortemente os parametros da altura e duragdo — que
niao possuem desdobramentos mais amplos, sendo tomados, de fato, como um fim em si
mesmo.

Ou seja, apesar da ementa nao estabelecer claramente os exercicios de reconhecimento
e reproducdo como os procedimentos que irdo agenciar a ‘“@nfase” dada aos parametros
sonoros, ¢ isso que ocorre na pratica da disciplina. A “€nfase nos parametros sonoros” se
constitui, em sala de aula, como o emprego sistemdtico dos exercicios de ditado e solfejo.
Tais exercicios ndo sdo apenas os procedimentos mais comuns no decurso das aulas, mas
também os principais instrumentos de avaliacdo nos exames da disciplina, o que indica
seguramente a alta importancia conferida a tais exercicios, tanto em nivel utilitdrio, enquanto
ferramentas para o desenvolvimento da percepcao, quanto em nivel de finalidade, ja que sdo
adotados nos exames como medidores do trabalho realizado ao longo do semestre. Em ultima

andlise, s6 € aprovado o aluno que acerta os ditados e solfeja corretamente.
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Neste ponto, acreditamos ser possivel elucidar a diferenga que encontramos entre tal
nog¢ao de percep¢do musical e a no¢do que vinhamos desenvolvendo em nossa pesquisa. Nao
se trata, como se poderia supor apressadamente, de uma condenacao radical dos exercicios de
ditado e solfejo'®. Mas, antes, de reconsiderar seu modo de emprego, sua importincia e sua
finalidade dentro dos objetivos e das metodologias de Percep¢do Musical. Em nosso ver, o
foco do trabalho de desenvolvimento da percep¢do musical ndo deve concentrar-se no
aperfeicoamento das habilidades de reconhecimento e reproducdo, mas no cultivo de uma
relacdo entre o individuo, o aluno/miusico; seus grupos sociais de referéncia, os quais
definem/orientam suas a¢des musicais; e as musicas, diversas, que compdem o espago cultural
em que o individuo se insere.

Pensar na percepcao musical como uma relacdo entre individuo — grupo — musica é,
em primeiro lugar, redefinir o papel e a importancia que cada elemento dessa relacdo adquire
no processo perceptivo. E importante notar que, num trabalho cujo propdsito seja o correto
reconhecimento e reproducdo de determinados objetos musicais, o foco do trabalho estd no
objeto, e ndo no sujeito que o percebe. O sujeito deve esforgar-se para alcancar um objeto que
ja “estd 1a” (inclusive, ja “estd 14 na lista dos conteidos programéticos: sdo as triades, os
modos, as escalas, as fun¢des harmonicas, etc.), e todos os seus exercicios de
desenvolvimento auditivo irdo fundamentar-se sobre esse pressuposto. Dessa maneira é que
os mais variados exercicios, tanto de ditado quanto de solfejo, buscam familiarizar o sujeito
com o objeto de aprendizagem na ocasido. Por exemplo, no intento de familiarizar os alunos
com o intervalo de 3* maior, para que este venha a ser posteriormente reconhecido e entoado

como tal, exercicios comuns incluem: entoar o intervalo isoladamente, entoar o intervalo em

' Banir as atividades de ditado e solfejo das aulas de Percepgdo Musical, conforme visto no primeiro capitulo, é
uma solucdo simplista que localiza equivocadamente o problema na atividade em si, desconsiderando, assim,
tanto a importincia que as habilidades de reconhecimento e reproducio possuem para o desempenho musical;
quanto a possivel contribui¢do que o desenvolvimento bem orientado dessas habilidades pode proporcionar aos
misicos, no atendimento de suas necessidades cotidianas de desempenho.
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sequéncia, buscar trechos de musica que contenham o intervalo (para auxiliar na
memorizagdo), ouvir e reconhecer o intervalo isoladamente, ouvir e reconhecer o intervalo em
meio a uma melodia, compor uma melodia que utilize intervalos de 3* maior, etc. Fica claro
que a logica desses exercicios prioriza o objeto, € nao o sujeito; espera-se que a sistematica
exposicao a diferentes manifestacdes do objeto seja suficiente para criar uma familiaridade do
sujeito para com este, e a preocupacdo do professor gira em torno de buscar “vestimentas”
criativas/musicais/divertidas para a apresentacdo do intervalo'’.

No desenvolvimento das ideias para nossa atuacdo no estdgio docente, partimos do
pressuposto que o processo cognitivo que torna possivel a passagem de um objeto ndo-
familiar a um objeto familiar envolve uma inter-relacdo que agencia, na mesma medida,
sujeito, seus grupos de referéncia e objeto. Isso significa que cada um desses trés elementos
possui a mesma importancia no processo de constru¢do de saberes — ou, em nosso caso, no
processo perceptivo — e que, por conseguinte, qualquer pratica pedagdgica que intencione a
constru¢do de conhecimento — inclusive de um conhecimento acerca do objeto ‘““‘sonoro”,
como € o caso da disciplina Percepcao Musical — deve buscar atuar igualmente nos trés

elementos dessa relacdo.

3.4 A percepcao musical e “enciclopédias sonoras”

A percepcdo musical, conforme visto no segundo capitulo, configura-se como
processo de significagdo. Este processo de atribuicdo de significado, de sentido, fundamenta-

se sobre o procedimento de abducao (a construgao de hipédteses a respeito de um determinado

' Gostarfamos de frisar que nossa critica, nesse ponto, nio diz respeito aos contetidos. Entendemos que a
constitui¢do e consolidacdo de contetidos programdticos ndo se faz de maneira arbitrdria, mas historicamente,
como resposta a demandas relativas as praticas musicais que se estabeleceram ao longo do tempo e se
impuseram em nossa contemporaneidade. A reflexdo que apresentamos refere-se, antes, a maneira como o
processo de aquisicdo do conhecimento é concebido — como o professor entende o processo através do qual o
aluno pode familiarizar-se com o intervalo de 3* maior — e como, a partir desse entendimento, priticas de ensino
sdo desenvolvidas.
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objeto ainda desconhecido) que, por sua vez, s6 pode ocorrer dentro de um quadro de
apreensdo. Ou seja, em todo mecanismo perceptivo, a atribuicao de significado — o produto
da percepcao — dependerd essencialmente de um quadro conceitual de referéncia, que servira
como o manancial de hipéteses que o sujeito utilizard na atribuicdo de significado para um
objeto. Desse modo, ao tratarmos, por exemplo, de exercicios de reconhecimento e
reproducdo de objetos sonoros, ¢ de fundamental importancia que se procure trabalhar no
aluno a construgao sélida desse quadro conceitual, uma espécie de “enciclopédia” que o aluno
utilizard para enriquecer sua criacdo de hipéteses'®.

Ora, tal importancia ndo € novidade para os professores da disciplina, e pode-se dizer
que muitas das atividades desenvolvidas nas aulas de Percepcao Musical visam a constru¢@o
desse quadro conceitual. Entretanto, questionamos a eficicia que alguns exercicios possuem
na formacdo dessa “enciclopédia”. E comum observarmos, na disciplina, uma forte énfase no
emprego de exercicios diversos de ditado como principal canal para o aperfeicoamento das
habilidades de reconhecimento auditivo dos alunos. O niucleo das nossas ideias para os
procedimentos de ensino da disciplina concentra-se nesse ponto. Acreditamos que o0s
exercicios de ditado ndo deveriam ser a principal via para o desenvolvimento das habilidades
de reconhecimento e reproducio, pois tais exercicios sdo pouco eficientes na formagao de um
elemento fundamental para o pleno desempenho de tais habilidades: a construcdo do quadro
conceitual. O quadro conceitual € determinante para os dois momentos do processo
representacional/perceptivo, a objetivacdo e a ancoragem. Na objetivacdo, ird atuar, nas

palavras de Klinkenberg, como uma “bagagem de experi€ncias”, que o sujeito utilizard em

'® Entendemos “enciclopédia” de acordo com Klinkenberg (1999). Segundo o autor, o ato perceptivo de
discriminacdo e categorizagdo procede por meio de um raciocinio de predicacdo que ndo pode existir
independente de um contexto e de uma finalidade, pois a discrimina¢do nido se impde sozinha a priori de
qualquer circunstancia, mas € produto do envolvimento do sujeito com o objeto e o contexto que problematiza a
relacdo de ambos. A bagagem de experiéncias acumuladas pelo sujeito e acionada no momento da percepgdo sdao
as enciclopédias, que se manifestam através de diferentes maneiras de classificar as entidades, a partir do ponto
de vista que se adote ou das qualidades que se pdoem em evidéncia.
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sua formulagdo de hipéteses a respeito do objeto. Na etapa da ancoragem, o quadro conceitual
permitird a categorizacio do objeto e sua insercdo numa classe de objetos ja conhecidos. E
somente a partir de um sélido quadro conceitual que o sujeito se torna apto, por exemplo, a
ouvir um par de sons, levantar hipéteses acerca dessa ocorréncia — que serdo confirmadas ou
descartadas no procedimento da abduc¢do — e classificar tal ocorréncia acertadamente como
um intervalo de 3* maior.

Mas em que consiste, mais exatamente, tal quadro conceitual? Compreendemos o
quadro conceitual de maneira andloga a no¢ao de Enciclopédia, de que trata Klinkenberg, tal
como apresentamos na nota 17. Segundo Klinkenberg (apud Duarte, 2004), Enciclopédias sao
modelos culturais, construidos pelas pessoas em interagdo com seus grupos sociais de
referéncia, estocados na memoria de longo prazo, que oferecem a base para o processo de
predicagdo/classificacdo:

As enciclopédias permitem que se coloque em evidéncia determinadas qualidades das
ocorréncias em detrimento de outras, chegando a diferentes maneiras de categorizar e
classificar: enciclopédias plurais que podem existir em um tnico individuo o qual pode dispor,
simultaneamente, de multiplos recortes de um mesmo conjunto de estimulos (Duarte, 2004,
p-99).

No caso da percepcao musical, os “modelos culturais estocados na memoria”, de que
fala Klinkenberg, serdo modelos “sonoros”. Esses modelos compdem as diversas
enciclopédias que coexistem nos individuos, e sdo a fonte de informacgdo utilizadas nos
procedimentos de criacao de hipéteses e classificacdo, fundamentais no processo perceptivo.
O fato de que, para a percep¢do musical, importa que as enciclopédias sejam compostas por
modelos “sonoros” — mais especificamente, por “memdrias dos sons” — ji expressa que a
propria constituicio — o armazenamento dos modelos — dessas enciclopédias deve dar-se
por vias diferentes das que se percorre na constru¢do de conhecimentos tedricos. Por exemplo,
reconhecer uma triade maior grafada no pentagrama agencia certas enciclopédias, enquanto

reconhecer uma triade maior pela audi¢do exigird a adog¢do de outras enciclopédias. Tal
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diferenca, em se tratando de modelos conceituais/teéricos € modelos auditivos/sonoros, €
bastante clara, e exprime a coexisténcia de diferentes enciclopédias em um mesmo individuo.
Mas mesmo a percep¢do musical, enquanto amplo processo de significagdo, ndo € composta
apenas por uma unica enciclopédia, uma gigantesca “enciclopédia dos sons” que permitiria
classificar todos os objetos sonoros do mundo exterior, € sim por um conjunto de
enciclopédias plurais, que possibilita que um grupo de pessoas, ou at€é um mesmo sujeito,
possa dispor, simultaneamente, de multiplos recortes de um mesmo conjunto de estimulos
sonoros'”.

Duas circunstancias ilustram esse ponto. Na primeira, uma situac¢ao corriqueira de aula
de Percepcao Musical, o professor toca, ao piano, um aglomerado de sons para que os alunos
possam dizer o que foi tocado. Desse simples objeto sonoro poderiam decorrer diferentes
percepgdes, todas igualmente pertinentes, como “som de piano”, indicando um recorte
perceptivo que enfatizou o timbre do instrumento; “som forte”, um recorte perceptivo que
priorizou a intensidade sonora; “triade maior”’, privilegiando a constituicio harmonico-
estrutural do objeto; ou até mesmo “um acorde cuja nota mais aguda foi mais ‘timbrada’ que
as outras”, que denota uma audi¢do direcionada para o equilibrio da massa sonora. Cada
resposta enfocou determinado aspecto do objeto em detrimento de outros, o que implica no
acionamento de enciclopédias especificas para cada aspecto, como o timbre, intensidade,
constituicdo harmonica ou equilibrio. Tais respostas — que poderiam perfeitamente vir de
uma Unica pessoa — ilustram a utiliza¢do de diferentes enciclopédias no estabelecimento de

diferentes recortes perceptivos.

' O préprio Klinkenberg nos oferece o seguinte exemplo: “hd diferentes maneiras de classificar as entidades —
diferentes enciclopédias — segundo o ponto de vista que se adote, dizendo de outra maneira, as qualidades que se
pdem em evidéncia (...). Um engenheiro naval, no exercicio de suas funcdes, apenas poderd sustentar que a
fumaga € uma parte de um navio; mas, desenhando o dito navio para seu filho, talvez faga da fumaga o principal
elemento do navio, uma vez que ¢ esta qualidade ‘fumaga’ que, para a crianca, autoriza a melhor integragdo da
entidade na classe ‘navio’. Duas enciclopédias diferentes, uma vez que propdem interagdes diferentes entre as
entidades, mas que coexistem na mesma pessoa” (Klinkenberg, 1999, p. 9-10).
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A segunda circunstancia que ilustra a coexisténcia de multiplas enciclopédias em um
mesmo individuo — inclusive multiplas enciclopédias sonoras — diz respeito a amplamente
debatida questdo dos musicos que sdo excelentes em seu desempenho praticos — como
instrumentistas, cantores, regentes ou compositores — mas que nao obtém desempenho
semelhante nas aulas de Percepco Musical.” Para os professores da disciplina, tal fato parece
bastante estranho e intrigante, pois como € possivel, por exemplo, um cantor de altissimo
nivel ndo ter o solfejo tdo bem desenvolvido; ou um excelente pianista ndo possuir uma
audi¢do harmonica desenvolvida no mesmo nivel de sua pratica instrumental? A nosso ver, tal
estranhamento origina-se da crenga em uma tnica percep¢ao musical, uma tnica e abrangente
faculdade de se “perceber os sons”, que o individuo acionaria ao lidar com o conhecimento
auditivo de tudo o que € sonoro. Acreditar nisso € o mesmo que assumir a existéncia de uma
unica enciclopédia, responsavel pela classificacdo de todos os sons do mundo exterior. A
partir do referencial tedrico que estudamos, é dificil sustentar a crenga na percep¢ao musical
como uma coisa s6. A percepcao musical ndo € univoca, mas multipla, e existem tantas
significacdes possiveis para os sons quantos forem os sujeitos, os objetos, e as circunstancias
que os problematizam. Mesmo que estejamos tratando exclusivamente de significacdes acerca
de objetos “sonoros”, os recortes perceptivos serdo variados. E isso ocorre porque cada
musico, a partir de sua trajetoria pessoal e sua insercdo em diferentes praticas socialmente
estabelecidas, direciona a formacgao de suas enciclopédias no sentido de obter um instrumental
que possa servir as demandas dos seus desempenhos. Dentro dessas demandas, naturalmente,
estdo incluidas diferentes demandas auditivas, diferentes usos, propdsitos e focos da audigao.
Pois ndo € possivel defender a ideia de que um flautista de altissimo nivel possua a percep¢ao
musical deficiente, s6 por ndo conseguir identificar acordes pelo ouvido. Acreditamos, antes,

que o alto nivel de desempenho musical sempre, necessariamente, vem acompanhado de um

20 . N . . . P
Tal circunstancia faz parte dos questionamentos das autoras tratadas no primeiro capitulo.
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alto nivel de desenvolvimento auditivo de alguma ordem. A diferenca esta no direcionamento
da audicdo — no direcionamento na formacdo das enciclopédias — exigido para o
desempenho pratico dos musicos, e os exigidos nos exercicios das aulas de Percepcado
Musical. Acreditamos, portanto, que o sentido auditivo desenvolvido nas aulas de Percep¢ao
Musical €, como todas as outras audi¢des desenvolvidas pelos musicos, um sentido carregado
de especificidades, que exige, desse modo, a formagdo de uma enciclopédia também

especifica.’!

3.4.1 A formacio das “enciclopédias”

Mas como se daria a formagdo das enciclopédias, ou quadros conceituais? Para
responder a essa pergunta, retornaremos a triplice relagdo sujeito — outro — objeto,
anteriormente mencionada, agora resgatando e aprofundando a perspectiva de Jovchelovitch
(2008), apresentada no segundo capitulo, que analisa o trabalho representacional como

estrutura mediadora dessa triplice relagdo. De acordo com a autora:

A representacdio emerge como uma estrutura mediadora entre sujeito — outro — objeto. Ela é
constituida como trabalho, isto é, a representacdo estrutura a si mesma na a¢do comunicativa
que liga sujeitos a outros sujeitos e ao objeto-mundo. Nesse sentido, é perfeitamente plausivel
dizer que as representacdes sdo a¢do comunicativa: € a agdo comunicativa que as cria, na
medida em que constréi, no mesmo e Unico processo, os participantes do processo
comunicativo. A acdo comunicativa implica a linguagem assim como acdo de tipo ndo-
discursivo; estas se manifestam em praticas cotidianas, em institui¢des diversas e nas estruturas
informais do mundo da vida (Jovchelovitch, 2008, p.71).

Assumimos, conforme exposto no segundo capitulo, que 0s processos cognitivos
envolvidos na formacdo das representacdes sdo equivalentes aos processos cognitivos

envolvidos na percep¢do. Voltando a nocdo de percep¢ao musical como relacdo, podemos

2! Quando nos referimos 2 especificidade das audi¢des, ndo queremos dizer que o sentido auditivo é formado
com base em enciclopédias estanques entre si. De fato, existem muitos pontos convergentes de contato entre as
multiplas enciclopédias que coexistem em um sujeito, assim como, ao tratarmos de “musica”, estamos tratando
de um mesmo universo. Mas mesmo esse amplo universo possui suas dreas especificas. No caso da audicio
desenvolvida em Percepcao Musical, sua particularidade estd no enfoque privilegiado dos aspectos harmdnico-
estruturais do som.
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conceber, com base em Jovchelovitch, que a percepcao também surge como uma estrutura
mediadora entre o Eu, o Outro, e o Objeto. Isto €, a percepcdo nao € somente o produto da
relacdo entre esses trés elementos, mas também a prdpria substidncia que estd entre esses
elementos, que dd forma as relacdes subjetivas e intersubjetivas que ligam o sujeito, seus
grupos sociais de referéncia e objeto, na mesma medida em que, por meio desse processo, da
forma a si propria. A percepcao, portanto, € uma acao comunicativa, ou seja, € uma ag¢ao que
realiza a articulacdo entre os trés elementos da relacdo, que os pdem em comunicagdo, dando
forma, dessa maneira, ao proprio resultado dessa comunicagao.

Para Jovchelovitch (2008), diferentes modos de agcdo e comunica¢do engendram
diferentes modalidades de representacdo. A a¢do comunicativa, que ird moldar a construcdo
do saber, € tanto o “ato” — ag¢do de dinamizar e pdr em articulacio — quanto o “modo de
ser” — a substancia que permeia a articulacdo — da relagdo. O mesmo é valido para os
processos perceptivos em musica. Podemos afirmar, com base em Jovchelovitch, que o
processo cognitivo em jogo na percep¢ao musical depende, em primeiro lugar, de uma agao
comunicativa que articule todos os trés elementos da triade intersubjetiva formadora das
representacdes, ou seja, que possa atuar, na mesma medida, sobre sujeito, seus grupos de
referéncia e o objeto, colocando-os em relagao. Em segundo lugar, depende também do modo
como esses trés elementos sdo colocados em articulacdo, da qualidade dessa relagdao. Em se
tratando do desenvolvimento da percep¢dao musical, a triade intersubjetiva devera ser posta em
articulacdo através da audi¢do, ou seja, a audicdo serd o principal veiculo por meio do qual se
dard a comunicacdo entre o sujeito, seus grupos de referéncia (suas priticas musicais) e o
objeto.

Portanto, retornando agora a ementa da disciplina Percep¢do Musical, podemos dizer
que o foco das suas atividades ndo deveria enfatizar os parametros do som — o que, em nossa

andlise, seria priorizar fortemente um elemento da relacdo, o objeto — mas ampliar seus
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procedimentos de ensino para que estes possam contemplar também o aluno e suas praticas
musicais. A partir da consideracdo dessa triade formadora do conhecimento é que se dard o
processo de construcdo do quadro conceitual, um dos elementos mais importantes para o
processo perceptivo e para as habilidades de reconhecimento e reproducao auditivas. Para a
formacdo das enciclopédias — modelos sonoros que serdo agenciados durante o processo
cognitivo da percepcdo — ¢é fundamental que os trés elementos da triade formadora das
representacdes sejam postos em articulacdo, e que a audi¢c@o seja a principal substancia que
dard forma a essa articulagdo. E a partir do trabalho perceptivo — acio que envolve o mdsico
em relacdo a suas praticas musicais socialmente estabelecidas e os objetos sonoros do seu
mundo exterior — que o saber pode ser ativamente construido, € 0s objetos sonoros,
familiarizados. Tal familiarizacdo serd o resultado do processo de significacdo, que, em seu
caminho, envolve o sujeito na totalidade de suas instancias subjetivas e intersubjetivas;
portanto, tal familiariza¢do serd, antes de mais nada, a criacdo de uma intimidade com os
objetos musicais, guiada pelo sentido auditivo.

As ideias que propomos para nosso estagio docente, portanto, sdo procedimentos que
consideramos mais eficientes que os tradicionais exercicios de ditado e solfejo na formagao de
um so6lido quadro conceitual. Pensamos nesses procedimentos ndo como substitui¢des dos
exercicios de reconhecimento e reproducao, mas como adaptacdes ou complementos destes,
no sentido de possibilitar que o trabalho desenvolvido nas aulas de Percepcao Musical possa
atuar de forma mais distribuida sobre os trés elementos j4 mencionados do processo

perceptivo.

3.5 As atividades

O trabalho que desenvolvemos em nosso estidgio docente procurou conciliar a

implementacdo de nossas ideias ao lado das praticas tradicionais dos exercicios de ditado e
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solfejo. Durante a elaborag@o dessas ideias, uma de nossas preocupagdes era tornar o ensino
de percepcao musical mais significativo para os alunos. Tal preocupa¢do nao é exclusividade
nossa, mas faz parte das reflexdes dos professores da disciplina, inclusive das autoras que
analisamos em nosso primeiro capitulo. Vimos que, no esforco de tornar o ensino de
percep¢ao musical mais significativo para os alunos, as propostas desenvolvidas pelas autoras
orientam-se para uma apreensdo da linguagem musical como um “todo”, a partir de praticas
pedagodgicas que possibilitem ao aluno a percepc¢do de aspectos estilisticos, estruturais e
contextuais da musica. Essa ampliacao do foco da percepc¢do € a principal premissa das
propostas apresentadas no primeiro capitulo, e constituem uma contribui¢do importante para o
ensino da disciplina. Entretanto, ndo podemos deixar de notar que essa ampliacdo do foco da
percep¢ao se deu prioritariamente sobre o objeto. Se, antes, as unidades de trabalho em
Percepc¢ao Musical eram elementos estruturais da linguagem musical, nas ideias das autoras as
unidades de trabalho sdo ampliadas para as articulagdes desses elementos e seus
desdobramentos formais, estilisticos e contextuais. Mesmo assim, o foco da disciplina
permanece voltado para o objeto musical.

Nossa proposta vem no sentido de contribuir com as ideias dessas autoras, oferecendo
mais uma ampliacdo do foco de trabalho da disciplina, para que essa possa contemplar
também os alunos e suas praticas musicais. Acreditamos que um ensino de musica
significativo deve operar no interior das praticas sociais nas quais os estudantes de musica
atuam cotidianamente, constroem suas identidades e, em conjunto com seus pares,
estabelecem seu universo simbdlico de significacoes.

A seguir, apresentaremos pontualmente as ideias mais significativas que adotamos no
estdgio. Optamos por agrupar, neste trabalho, cada uma dessas ideias dentro de quatro

categorias: 1) atividades de reconhecimento auditivo; 2) Atividades utilizando material
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didatico alternativo; 3) Atividades de pritica de conjunto e; 4) Atividades envolvendo

processos de criagdo.

3.5.1 Atividades de reconhecimento auditivo

A ideia por trds dessa proposta era reunir, na mesma atividade, a audicdo, a criacao, o
reconhecimento auditivo e a execucao instrumental, visando por em préatica nossas reflexdes
sobre o desenvolvimento dos processos perceptivos como relagdo entre os trés elementos da
triade intersubjetiva, como exposto anteriormente.

Para isso, escolhemos uma peca do repertdrio trazido por um aluno’, uma cancao de
Mozart intitulada “Oiseaux si tous le ans” (Anexo 1), original para soprano e piano. Fizemos
uma leitura da peca para a turma, com o proprio aluno cantando e o professor ministrante ao
piano. Em seguida, a turma ficou livre para debater algumas impressdes da primeira escuta.
ApOs esse primeiro momento, comunicamos a nossa inten¢do com a musica que acabamos de
executar: fazer um arranjo dessa peca para a formagdo instrumental da turma, para que ela
pudesse ser executada por todos. O principal objetivo, deixamos claro, era fazer com que a
peca fosse executada pela turma. Mas havia uma particularidade nesse projeto: o arranjo
deveria ser feito de ouvido e memdria (sem o auxilio de partitura ou anotacdes), as partes
instrumentais individuais elaboradas no arranjo também deveriam ser aprendidas de ouvido e
memoria, e a execugdo se daria completamente de memoria. Foi interessante ver que alguns
alunos nao entenderam, a principio, o propdsito dessa atividade numa aula de Percepcao
Musical, enquanto outros acharam que tal tarefa seria dificil demais. Por ser a primeira

atividade deles nesse molde, combinamos que nao haveria comprometimento em trabalhar a

2 A utilizagdo em sala de aula de repertério trazido pelos alunos fez parte de nosso plano de trabalho, como serd
detalhado na categoria 2).
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musica toda, mas que tentariamos chegar pelo menos a metade — a cadéncia a dominante no
compasso 23.

Para realizar essa proposta, separamos um momento de aproximadamente 40 minutos
por aula. Entregamos a turma gravacdes da peca, e pedimos aos alunos que a ouvissem como
“tarefa de casa”. A audicdo da pec¢a era muito importante para o trabalho, pois proporcionaria
uma primeira aproximacao bastante valiosa para os posteriores momento de criacdo do
arranjo e da propria execucdo, sempre em sala de aula, em momentos de interagdo entre os
alunos; como a principal via de acesso a musica e a execugdo seria a propria audi¢do, quanto
mais o aluno estivesse familiarizado com a peca, mais seguro e confortdvel se sentiria no
desenrolar do projeto.

O trabalho foi realizado sempre por etapas. Na primeira etapa, a musica foi executada
— pelo aluno e o professor ministrante — até a cadéncia do compasso 23. A turma foi
orientada a dividi-la em partes ou secdes, baseando-se nas impressdes da escuta, tal como
acontece na primeira etapa do processo de objetivacdo: selecdo de descontextualizacdo dos
elementos do objeto da representacdo. A cogni¢do central formada dos elementos musicais
que os alunos podiam selecionar se d4 por meio da analogia a esquemas mentais estocados na
memoria e do nivel de conhecimento sobre a estruturacdo musical. Apds a apresentacdo das
impressoes, a turma debateu as propostas de divisdes até chegar num consenso: aquele trecho
era formado por cinco sec;()es.23 No processo de negociacdo do consenso formal foi
interessante notar que cada aluno apresentava seus argumentos para defender suas propostas
de forma, relacionando-os com a sua percep¢do da harmonia, dos sentidos de frases, das
semelhangas motivicas, etc. Muitas vezes, a peca era executada novamente para que oOS

argumentos de cada aluno pudessem ser apurados.

3 ~ . e . .
> Nio nos interessava, naquele momento, que a divisdo das partes estivesse absolutamente “correta”. O mais
importante € que a divisdo fosse acordada por todos e, sobretudo, que suas secdes estivessem claras para cada
aluno.
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Em seguida, a turma atribuiu nomes a cada uma das se¢des. Estes nomes poderiam ou
nio corresponder a nomenclatura da andlise musical (frases, periodos, desenvolvimentos,
codas, etc.); o mais importante € que cada nome pudesse evocar claramente o cardter de cada
secdo, para servir de auxilio a memdria. Esse momento corresponde a etapa da ancoragem,
pela qual denominamos e classificamos os objetos da representagdo sempre fundamentados na
enciclopédia que colocamos em acdo (Klinkenberg, 1999), como detalharemos a seguir. As
partes, assim nomeadas, foram: Introdugdo (cp.1-4), Tema (cp. 5-11), Refraozinho (cp. 11-
15), Modulagao (cp. 16-19) e Final Apoteose (cp. 20-23).24 Nesse momento, os alunos foram
orientados a registrar, no caderno, apenas o nome das cinco secoes.

De fato, a escolha desses nomes revela os aspectos que os alunos escolheram, por
analogia, para servir como ‘“emblema” do sentido de cada se¢do. Tais aspectos representam os
elementos que, para eles, caracterizaram fortemente cada parte, e o processo de atribui¢ao dos
nomes, por mais desinteressado que pareca, jd nos apresenta os processos perceptivos de
objetivacdo e ancoragem. Na primeira etapa da objetivacdo, a selecdo e descontextualizagao
de determinados elementos da ocorréncia sonora, alguns de seus aspectos foram eleitos, pela
turma, como representantes do sentido do trecho musical. Tais aspectos ndo foram
selecionados ao acaso, mas dependiam dos condicionantes culturais dos alunos — o acesso
que cada um conseguia obter da informag¢ao sonora, em decorréncia de suas “enciclopédias”.
A nomeacgdo das secdes possuia um objetivo claro: servir de “mapa” mental para a posterior
elaboracdo do arranjo, e tal objetivo normatizava a escolha dos nomes na medida em que
direcionava a nomenclatura ndo para o emprego de termos condizentes com a teoria da
musica ou da andlise musical, mas a deixava livre para a escolha dos nomes mais adequados
como suporte a memoria. Na segunda etapa da objetivacdo, a esquematizacdo estruturante,

formaram-se os nucleos figurativos, ou seja, os nomes propriamente ditos, que organizam a

24 - L. .~ . - - . .
A numeragdo de compassos serve somente ao propdsito da exposicdo nessa disserta¢do, e nao foi realizada
pela turma.
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ocorréncia sonora sintetizando e coordenando os seus elementos. Deste modo é que, por
exemplo, no “refrdozinho” temos a ideia de um refrdo, de algo que se repete. No caso da
“modulacdo”, o sentido principal parece ter migrado da elaboracdo motivica, na secdo
anterior, para o desenvolvimento harmodnico, ji que foi essa a caracteristica eleita para
coordenar os elementos da secdo. A terceira etapa da objetivacdo, a naturalizacdo, permitiu
que os conceitos abstratos de “introdugdo”, “tema”, “refraozinho”, etc., adquirissem
materialidade na miusica e, dessa maneira, agora poderiam ser trabalhados concretamente,
tanto para o propdsito especifico da atividade — o auxilio a memdria — como
pedagogicamente, ja que tais conceitos estavam agora “objetivados” em materiais musicais
concretos com os quais os alunos teriam proximidade de contato durante as proximas aulas.
Na etapa de denominagdo das secdes podemos encontrar também o processo cognitivo
da ancoragem. Ancorar € integrar o novo objeto a uma categoria ja conhecida, e tal dindmica
estd presente na classificacdo dos trechos musicais nas categorias de “introducdo”, “tema”,
“refraozinho”, etc. Mas a inclusdo de determinados objetos musicais em categorias
preexistentes serve também a um propdsito fundamental: a orientacdo de condutas. No caso
dessa atividade, os nomes dados a cada trecho servem, além de auxilio a memoria, como
orientagdo de uma “conduta auditiva”, ou seja, servem para guiar a audicdo aos sentidos mais
importantes do objeto musical, estipulados pela anélise auditiva. Desse modo, € de se esperar
que, a partir da nomeacdo dos trechos, realizada na objetivacdo, a ancoragem servird para
direcionar a escuta da peca através dos sentidos estabelecidos na objetivacdo; ou seja, no
primeiro trecho, a audi¢do serd dirigida ao elemento formal de “Introducdo” do trecho; em
seguida, para a exposicdo do “tema”; na terceira secdo, a audi¢do € conduzida para a
elaboracdo motivica do refrdo; na quarta parte, a atencdo desloca-se para o notdvel dado
harmoénico da modulagdo; e na dltima parte, dirige-se para o cardter “apotedtico” do final do

trecho.
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A préoxima etapa foi uma anélise mais minuciosa de cada se¢do, que teve o propdsito
de servir de base para o arranjo. Antes dessa etapa, cada aluno falou um pouco do seu
instrumento, de suas possibilidades instrumentais e de sua extensdo, informagdes
fundamentais para a elaboracdo do arranjo. O trabalho comecou pela “Introducao”, o
professor executava o trecho algumas vezes e os alunos eram convidados a aprofundar a
compreensdo da secdo, investigando auditivamente todas as informagdes que pudessem servir
a elaboragdo do arranjo. As variadas respostas dos alunos chamavam a atencdo da turma para
informacdes diversas, como o cardter, o sentido ritmico e harmonico da frase, etc., todas essas
informacdes — mesmo as de cunho mais subjetivo — contribufam para uma maior
familiarizacdo e compreensdao do trecho. Novamente, nessa etapa do trabalho, podemos
verificar os processos cognitivos de objetivacdo — com a selecdo parcial de aspectos da
ocorréncia sonora — e da ancoragem — com a inclusdo dos objetos construidos na etapa da
objetivacdo nas categorias ja conhecidas pelos alunos. Com o passar do tempo, a escuta foi
aos poucos se direcionando para a textura®, j4 que a turma sentiu a necessidade de
“destrinchar” os minimos detalhes da construcao musical, para poder elaborar os arranjos: por
exemplo, a turma percebeu que havia uma melodia principal e seu acompanhamento. Mas
como eram dispostas as vozes do acompanhamento? Mais uma vez, cada aluno contribuia
com o que havia conseguido selecionar auditivamente, até que se formou uma compreensao
consensual da constru¢do musical daquele trecho, dividindo a textura em trés estratos:
melodia principal, vozes intermedidrias de acompanhamento e baixo. Os alunos foram
orientados a escreverem essas informacdes, textualmente ou usando de recursos grificos, para
servir de lembrete na elaboracdo do arranjo.

A partir dessas informagdes, deu-se inicio o procedimento do arranjo, propriamente

dito. Os alunos alocavam determinados instrumentos da turma em determinadas vozes da

25 J . N . L. ~
Utilizamos o termo “textura” para nos referirmos a maneira como as partes ou vozes da musica sdo
combinadas.
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peca, as vezes, realizando dobramentos em unissono ou em oitava. Como a secao havia sido
detalhadamente mapeada na etapa anterior, a elaboracao do arranjo em si prosseguiu sem
maiores complicagdes. Cada aluno/instrumentista foi orientado a ter muita consciéncia de que
voz eles estavam fazendo da musica, o que exigia bastante atencdo a todo o processo do
arranjo, e conhecimento nao sé da sua parte, mas de todos, ja que tudo era feito sem o auxilio
da partitura.”®

Feito o arranjo da se¢do, o professor chamava cada instrumento — ou grupo de
instrumentos — e tocava ao piano a parte que lhes cabia executar. Os alunos deveriam “tirar”
a parte de ouvido — com o auxilio do instrumento — e memoriza-la.

Esta etapa é a que mais se assemelhava a realiza¢do de um ditado convencional, com a
diferenca de que, em nosso caso, o exercicio de reconhecimento auditivo estava engajado
dentro de um propdsito mais amplo, que envolvia uma pratica musical concreta: permitir que
o arranjo fosse executado. Para nds, tal questdo é de extrema relevancia, ndo apenas por ser
um fator gerador de interesse e motivagao nos alunos, mas por acreditarmos que a insercao do
processo perceptivo — o reconhecimento auditivo — em prdticas musicais — 0s
procedimentos composicionais do arranjo e a execucao instrumental — favorece a construg¢ao
de um sélido quadro conceitual.

Tomemos, por exemplo, o trecho “Tema” (cp 5-11 do anexo 1), que contém acordes
nas funcdes harmonicas de Tonica, Subdominante e Dominante. Nesse trecho especifico, um
de nossos pontos de interesse era que os alunos pudessem se familiarizar auditivamente com
essas fungdes harmonicas. Tal familiarizagdo implica na consolidacao de novas enciclopédias,
mediante os procedimentos cognitivos de objetivacdo e ancoragem, sobretudo este ultimo. A

ancoragem estabelece as categorias nas quais os individuos classificardo os produtos

26 Era facil, por exemplo, o primeiro violino ter consciéncia de que estava fazendo a melodia principal, mas o
saxofone foi alocado para uma voz mais intermedidria, e precisava de bastante consci€ncia de que nota do acorde
iria tocar, quando as vozes abriam.
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estruturados durante o processo de objetivacdo, e a inser¢do em determinadas categorias —
assim como ocorre na primeira etapa da objetivacdo — nao € feita ao acaso, mas obedece a
necessidades de orientacdo de condutas, ou seja, o objeto musical estruturado durante a
objetivacdo serd inserido, no processo de ancoragem, numa ou outra categoria de acordo com
a sua propriedade em orientar condutas, ou de ser “Util” para o individuo. Nesse sentido, o
aluno, ao lidar com as fun¢des harmonicas do trecho “Tema”, relaciona-se com esse novo
objeto musical a partir de varios enquadres: na andlise, as fun¢cdes harmonicas concorrem para
o sentido das frases que compdem o trecho, se sdo frases suspensivas ou conclusivas; na
criacdo do arranjo, o bloco harmdnico serd abordado texturalmente, a partir da alocagao de
diferentes instrumentos ou vozes para a sua realizacdo instrumental; no reconhecimento
auditivo, cada aluno deverd aprender a linha individual que executard dentro da harmonia, em
conjunto com os outros musicos; € na execugao, os alunos devem ficar atentos para ouvir o
resultado sonoro de todo esse processo. Cada etapa do projeto aborda o material musical —
em nosso exemplo, as fungdes harmdnicas — dentro de um propésito especifico, o que faz
com que as ancoragens desse objeto sejam tdo variadas quanto forem as etapas, as
necessidades e, portanto, as utilidades que o aluno pode encontrar para esse objeto no decorrer
do projeto, levando a constru¢do de um quadro conceitual mais sélido, ja que deve estar
preparado para servir a necessidades de diferentes demandas.

Nosso objetivo, com essa proposta, era usar a audicdo como veiculo agenciador e
comunicador da relagcdo entre o aluno, as préticas musicais de composi¢cdo e execugdo, € 0
objeto musical em questdo, pois, para nds, desenvolver a percepcdo musical €, sobretudo, o
cultivo de uma relagdo auditiva entre o individuo, suas musicas e suas praticas. Por essa razao
€ que o aluno poderia utilizar o seu instrumento para “tirar” sua parte de ouvido, ndo nos
interessava — nao nesse projeto especifico — que o aluno grafasse sua parte no pentagrama

sem o auxilio do instrumento. O que nos interessava é que o aluno utilizasse sua audicao
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como principal “guia” e referéncia para todas as suas agdes musicais dentro do projeto, desde
as andlises iniciais, passando pela criagdo do arranjo, até a execugdo instrumental final. Nesse
sentido, podemos dizer que todos os alunos foram capazes de realizar o projeto.

Ao final dessa etapa, dava-se a execug¢do do trecho. O trabalho seguiu com essa

sistematica até o compasso 23.

3.5.2 Atividades utilizando material didatico alternativo

3.5.2.1

No inicio do semestre letivo, comunicamos a turma que nosso trabalho na disciplina
procuraria se desenvolver sobre o repertério que eles estivessem praticando em suas aulas de
instrumento. Essa proposta de trabalho visava estabelecer um vinculo maior com o repertorio
que os alunos estavam praticando no momento, a0 mesmo tempo em que buscava usar tais
obras como exemplos para exercicios durante as aulas, ao invés de musicas criadas por nds
especialmente para as aulas.

Cada aluno foi instruido a nos entregar a cpia impressa da partitura e a gravacdo em
dudio de trés diferentes pecas musicais que estivesse tocando ou que jd havia tocado.
Analisamos o material recebido procurando identificar a melhor adequagdo de cada peca para
cada tipo de atividade que pretendiamos desenvolver, e para o conteido programdtico da
ementa. Dessa andlise, selecionamos pegas que seriam utilizadas em nossas propostas de
desenvolvimento de reconhecimento auditivo e de treino ritmico. Os critérios que utilizamos
para a selecao das pecas foram: 1) compatibilidade com os itens do contetido programético da

disciplina; 2) relativa brevidade; 3) variedade da formagao instrumental.
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3.5.2.2

A principal ideia subjacente a nossas propostas para as atividades de solfejo era a
utilizacdo de repertério que envolvesse ndo apenas uma voz, mas duas, trés ou até quatro
vozes. Desse modo, além do material didatico que consta na ementa, € que aproveitamos para
exercicios de solfejo a uma ou duas vozes — sobretudo “Music for sight singing”, de Robert
Ottman (Ottman, 1996), e “500 canc¢des brasileiras”, de Ermelinda Azevedo Paz (Paz, 1989)
— utilizamos obrais corais de J. S. Bach, e uma canc¢do de autoria andnima do século XVI

(Anexo 2).

3.5.2.3

Outra atividade também aproveitou a utilizacdo de repertério da musica de concerto
em sala de aula. Em uma delas, como exercicio de leitura ritmica a primeira vista, os alunos
foram divididos em grupos de trés pessoas e tiveram 5-7 minutos para ler e apresentar a
leitura ritmica (incluindo as palmas) do Aleluia, de Ernani Aguiar (Anexo 3). No final das
apresentacdes em grupo, toda a turma realizou a leitura.

Entendemos que o repertério trabalhado pelos alunos em suas disciplinas de
instrumento, nos cursos de bacharelado, representa a consolidagdo dos critérios que a
comunidade académico-musical (por exemplo, o grupo social de violinistas, clarinetistas, etc.)
entende como sendo necessdrios para a formacdo de instrumentistas profissionais de
qualidade. Assim, a construcdo dos saberes musicais se di também na relacdo com essa
comunidade, que se faz presente através das escolhas de repertério pelos professores de
instrumento. De acordo com Jovchelovitch (2008) a pertenga a uma comunidade nos torna
aptos a dar sentido ao modo como os outros ao nosso redor se comportam. No caso especifico
da musica, podemos entender esses “outros” ndo apenas como 0s sujeitos com 0s quais oS
musicos de um determinado grupo social dialogam, no desempenho de suas priticas musicais
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cotidianas; mas também como a prépria linguagem musical, enquanto objeto social cujo
sentido serd construido em funcdo de sua participagdo em uma comunidade. Ao mesmo
tempo, € a relacdo com a comunidade que garante o referencial a partir do qual nosso proprio
sentido de EU se origina; portanto, tanto os saberes sociais — ai incluso o conhecimento
acerca dos objetos musicais — quanto a prépria identidade do EU sdo processos que se dao
no interior da comunidade. Nesse sentido, tocar o repertério recomendado pelo professor do
instrumento vai muito além de um exercicio de superacdo de dificuldades técnicas
instrumentais, mas representa a insercao e participacao cada vez mais profunda do aluno na
comunidade musical que aquele repertério representa. Em nosso ver, essa relacio com o
repertdrio poder ser aproveitada como mais um recurso nas aulas de Percepcao Musical, e nao

deveria ser exclusividade das aulas de instrumento.

3.5.3 Atividades envolvendo pratica de conjunto

3.5.3.1

Para essa atividade, utilizamos um arranjo de um trecho da sonata K.331, de W.A.
Mozart, para toda a formagdo instrumental/vocal da turma (Anexo 4). Cada aluno recebia a
partitura da grade com todos os instrumentos em branco, exceto a sua prépria linha. A
primeira etapa desse trabalho foi a execugdo instrumental, que se deu com facilidade, pois se
tratava de uma adaptacao simples, e os musicos da turma eram excelentes intérpretes dos seus
instrumentos. A partir da execucdo instrumental, seguiu-se a primeira tarefa de
reconhecimento auditivo: os alunos deveriam analisar auditivamente as frases, cadéncias,
motivos, fungdes harmonicas, textura e dobramentos do arranjo. O diferencial dessa atividade

€ que os alunos deveriam investigar tais questdes enquanto estivessem executando a peca.
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Apbés obterem uma compreensdo geral do trecho, os alunos deveriam reconhecer
auditivamente as partes dos outros instrumentos e grafa-las na grade.

Para facilitar essa parte, propusemos o seguinte esquema: (a) comegar pelos
instrumentos que dobravam o seu (se fosse o caso); (b) seguir para a melodia principal; (c)
depois o baixo e, (d) ao final, as vozes intermedidrias.

O objetivo dessa atividade foi praticar o reconhecimento auditivo dentro da pratica de
execugdo instrumental. Os alunos sentiram certa dificuldade nessa etapa da proposta,
principalmente no momento em que deveriam ouvir as outras vozes e grafa-las na partitura.
Poucos conseguiram realizar toda a transcri¢do, a maioria conseguiu transcrever todo o
arranjo sem a parte dos violdes — a que se apresentou mais dificil para eles, por incluir

acordes — e outros alunos ndo conseguiram realizar tarefa.

3.5.3.2

Outra atividade de reconhecimento auditivo, desta vez pensada para o
desenvolvimento da percep¢do harmdnica, foi semelhante a exposta no item 3.5.3.1, com a
diferenca de que agora a pratica musical seria exclusivamente vocal. Os alunos foram
divididos em trés “naipes” vocais, e cada um recebeu a parte vocal que correspondia apenas
ao seu naipe. A turma cantava cada exercicio, e os alunos deveriam identificar as fungdes

harmonicas enquanto estivessem cantando.

3.5.3.3

Nossas ideias para atividades de desenvolvimento do ritmo também envolveram a
pratica instrumental. Tais atividades foram pensadas como complementacdo das leituras
ritmicas convencionalmente realizadas em sala de aula, onde os ritmos sdo “batidos” com

palmas ou diferentes sons corporais, ou “lidos” com os nomes das notas (sem as alturas) ou
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Z99

com silabas como “t4”. Nessa atividade, aproveitamos uma musica apresentada por um aluno
como parte da tarefa aqui relatada no item 3.5.2.1: “Jorge do Fusa”, de Garoto. O professor
pediu ao aluno que tocasse a musica ao violao, para que a turma a conhecesse, € seguiram-se
discussdes sobre diferentes aspectos da miusica, em especial aspectos ritmicos, que serviram
como um primeiro contato com a pec¢a. Em casa, o professor elaborou um arranjo dessa peca
para toda a formagdo instrumental/vocal da turma, empregando variacdes ritmicas do tema
original, para que a atividade fosse um pouco mais interessante (Anexo 5). Em aula, o
professor entregou, para cada aluno, a grade e as partes individuais dos seus respectivos
instrumentos. A primeira atividade foi uma leitura ritmica de alguns instrumentos da grade,
como a flauta, clarineta e violao 2. Em seguida, cada aluno teve tempo para praticar o ritmo
da sua propria parte. Terminada essa etapa, os alunos pegaram os instrumentos para executar
o arranjo conjuntamente. A execucdo dessa peca foi trabalhada durante 5 aulas, e, no final
desse periodo, o professor dividiu a turma em pequenos grupos instrumentais para que o
arranjo fosse executado por essas pequenas formacdes”.

Nas atividades que envolveram a pritica de conjunto, percebemos indicios da
adequabilidade do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, de Vygotsky, por se tratar
de uma tarefa em nivel de desenvolvimento para além do que os alunos seriam capazes de
realizar sozinhos, mas que, em conjunto, obtiveram sucesso, pois a cooperacdo e a ajuda
miutua se fizeram presentes. A interacdo entre os estudantes, durante as atividades de pratica
de conjunto, foi fundamental para o sucesso da tarefa. De fato, como procuramos apresentar
anteriormente, existem variacOes nas formas de saber, devido a existéncia das multiplas
enciclopédias formadas a partir das diferentes experiéncias de cada individuo. Desse modo,
por exemplo, é de se esperar que um musico cuja atuacdo musical cotidiana envolva maior

contato com blocos harmdnicos possa reconhecer auditivamente tais sonoridades com mais

T As formagdes foram: Flauta, violdol, vozl e voz2; Flauta, Clarineta, Saxofone e Violao2; e Violinol,
Violino2, Viola e Violoncelo.
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precisdao do que um musico que nao possua um contato tao direto e constante com tal material
musical. No momento da atividade de sala de aula, portanto, o que € desafio para um sujeito
ja € acdo em pleno desenvolvimento para outro. Assim, o encontro de duas ou mais pessoas
em atividade cognitiva, em diferentes niveis de desenvolvimento musical, propicia a criacdo
de uma zona de desenvolvimento potencial para todos, uma ampliacdo das capacidades
cognitivas em varios ambitos.

As relacdes sociais exercem um impacto na constituicdo do conhecimento, e o
encontro e a aceitacdo de diferentes formas de saber — o que Vygotsky chama de Zona de
Desenvolvimento Proximal e Jovchelovitch chama por Polifasia Cognitiva — nos leva a
inferir que a construcdo do conhecimento estd proporcionalmente ligado as variagdes das
formas de saber de cada individuo que participa das atividades grupais, nas quais cada um se

vé integrado ao fazer do outro:

Reconhecer variacdo e diferenca entre saberes ndo € o fim da histéria. Na verdade, € apenas o
comego. O problema nio é apenas o de compreender que as estruturas psiquicas e cognitivas
mudam a medida em que mudam as condicdes sociais. O problema real € o velho problema da
modernidade: a busca de uma racionalidade iluminada que, seguindo os passos de Descartes,
determinava a necessidade de progresso e desenvolvimento como o processo de
individualizacdo do conhecimento (Jovchelovitch, 2008, p. 121).

Com essa citagdo, podemos frisar a importancia das tarefas colaborativas em
Percepcdo Musical, como um meio de proporcionar situacdes em que o saber de cada
estudante — saber que € também representante dos seus grupos sociais de referéncia — esteja
em encontro com os saberes dos demais, ou que Jovchelovitch chama por Polifasia Cognitiva.
Dimensionar os saberes em contexto, na relacdo estabelecida no e pelo grupo, em cada tarefa
ou atividade pedagdgica, é a meta que buscamos alcancar em cada momento da nossa atuagao

docente.
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3.5.4 Atividades envolvendo criacao

3.54.1

Os alunos também eram instruidos a fazer arranjos de alguns solfejos a uma voz do
material didatico, acrescentando mais duas vozes, para canti-los em grupo. A elaboragdo
desse arranjo era precedida de uma andlise dos solfejos, para que se pudesse identificar
claramente suas frases, cadéncias e possibilidades harmonicas, sempre vinculadas aos

conteddos que estavam sendo trabalhados.

3.5.4.2

Em outra atividade, a turma cantou um solfejo a uma voz, do material didatico. Em
seguida, os alunos foram orientados a elaborar propostas de harmonizagao do solfejo (com as
funcdes harmonicas trabalhadas na ocasido), e apresentd-las ao professor, que as executava ao
piano para que a turma escolhesse a que mais gostasse. Chegado ao consenso, o professor
anotou a harmonizagao e elaborou, em casa, um arranjo vocal a quatro vozes do solfejo, com
base na harmonizacdo eleita pela turma. Na aula seguinte, a turma foi dividia em quatro
naipes, professor tocou ao piano para cada naipe separadamente a parte do arranjo que lhe
cabia, que deveria ser memorizada. Em seguida, a turma cantou o arranjo a quatro vozes.
Apos essa etapa, cada naipe deveria grafar, na partitura, sua propria parte, como exercicio de

reconhecimento auditivo.

3.5.4.3

Outra tarefa envolveu uma atividade de criacdo ritmica em grupo. A turma foi dividida
em grupos de trés a quatro alunos. Cada grupo deveria criar e grafar, em casa, um trecho
musical a trés vozes que utilizasse somente ritmos, a partir de um texto ou poesia de livre
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escolha. A criacdo poderia ser a simples “ritmizacdo” falada do texto, ou poderia incluir
também outros efeitos ritmicos, como percussiao corporal, por exemplo. Os padrdes ritmicos
deveriam ser restritos aos do conteido que vinha sendo trabalhado em sala de aula (na
ocasido, subdivisdo do compasso simples em até quatro partes, com sincopes). Em sala de
aula cada grupo executou sua prépria criagdo, foram observados aspectos em relagdo a
constru¢ao musical de cada grupo, da relagao do texto com as ideias musicais criadas, grafia e
execugdo. Ao final dessa etapa, cada grupo executou as criagdes dos outros grupos, como
exercicio de leitura ritmica a primeira vista.

Consideramos que as atividades envolvendo a criacdo musical sdo particularmente
importantes para o desenvolvimento da percepcdo musical, pois 0s processos cognitivos de
objetivacdo e ancoragem, presentes no ato perceptivo, também siao acionados durante o
processo criativo. De acordo com Duarte (2004), os processos de objetivacdo e ancoragem sao
inerentes tanto aos processos de recep¢ao quanto aos processos de criacdo das manifesta¢des
musicais. A contribuicdo das atividades de composicao para o desenvolvimento da percepcao
musical se d4 através da consolidacdo das enciclopédias que o individuo precisard agenciar
durante o ato criativo.

Nas atividades que envolveram criagdo, a turma partiu de objetivos especificos. Na
atividade do item 3.5.4.2, por exemplo, os alunos deveriam criar uma harmonizag¢do para o
solfejo em questdo. Ao fixar a criagdo dentro dos limites de uma determinada proposta,
estamos ancorando o resultado esperado no ambito de uma nog¢do ou ideia socialmente
partilhada acerca de determinada manifestacdo sonora, ou seja, os estudantes, para
procederem a sua harmonizacdo, partiram da nocao histérica e culturalmente constituida do
que viria a ser — para cada um deles, representantes de diferentes grupos sociais de musicos
— tanto o ato de “harmonizar” em si, quanto o que poderia ser considerado uma “boa

harmonizacdo”. Ao partirem de suas experiéncias acumuladas enquanto musicos, de audicdes
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de diferentes harmonias, relacionando essas vivéncias com o carater do solfejo que deveria ser
harmonizado, os estudantes estariam desde ja selecionando as enciclopédias — as categorias
sonoras estocadas em suas memorias — que serviriam como a “grade de leitura”, um
referencial ideal de sonoridade em relacdo ao qual suas escolhas composicionais poderiam ser
classificados como “soando bem” ou “soando mal”, na medida em que se aproximam ou se
afastam de tal referéncia.

Na busca por esse ideal de sonoridade, ou mais precisamente, por se tratar de uma
atividade criativa, na busca por uma aproximacao dialética entre esse ideal sonoro estocado
em sua memoria e a criacdo de uma sonoridade “original”, é que se d4 a objetivacdo, que
consiste em dar forma concreta — em nosso caso, uma harmonizagao grafada em partitura —
ao que antes era apenas um conceito abstrato. O estudante, norteado pela sonoridade que
deseja alcancar com sua criacdo, seleciona, na primeira etapa da objetivacdo, que elementos
musicais deverd empregar para a realizacdo de sua harmonizacdo. Essa selecdo, como na
percepg¢ao, nao € feita ao acaso, mas depende das enciclopédias acionadas pela ancoragem da
proposta de sua criacdo. Consequentemente, depende também do seu conhecimento prévio a
respeito da harmonia, das funcdes harmonicas, dos acordes, etc.

Uma vez selecionado o material que compora sua harmonia, tal material € organizado
e articulado de maneira a se obter o sentido musical esperado, de acordo com a referéncia de
sonoridade buscada.

Na udltima etapa da objetivagcdo, a criagdo é registrada no papel e surge enquanto
“coisa”, enquanto “musica” ou objeto musical concretamente falando, que poderd ser agora

manipulada pelos sujeitos e integrada como parte de sua realidade objetiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

O principal objetivo do presente trabalho foi desenvolver procedimentos de ensino
para a disciplina Percepcdo Musical, em nivel de graduacao.

No primeiro capitulo, procuramos tragcar um panorama da situacdo da disciplina
Percepcao Musical nas Instituicdes de Ensino Superior, a partir do didlogo de quatro autoras
que realizaram pesquisas sobre esse tema. Vimos que trés dessas autoras apresentam
alternativas as praticas convencionais de ditado e solfejo, por acreditarem que tais
metodologias s@o ineficazes no desenvolvimento de um sentido auditivo mais amplo. Propde
cada autora a seu modo, um trabalho de Percep¢do Musical que possa contemplar a musica de
maneira mais abrangente, tomando-a como uma “linguagem”.

Entretanto, a partir do referencial tedrico explicitado no segundo capitulo, verificou-se
que para tratar a musica “de maneira mais abrangente” deve-se ir além do seu material e de
suas relagdes intrinsecamente musicais. A linguagem musical s6 € possivel por meio dos
sujeitos que, em suas interagdes sociais, constroem, reconstroem e pdem em pratica essa
linguagem. Desse modo, para que o ensino de Percep¢do Musical possa se tornar significativo
e abrangente, deve abarcar também as praticas musicais dos estudantes.

Nesse sentido, os procedimentos empregados durante o estigio docente procuraram

integrar os alunos, suas praticas musicais e os conteidos programaticos da disciplina,
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colocando em pratica as reflexdes desenvolvidas durante meu contato com a Teoria das
Representagdes Sociais e, especificamente, os processos de objetivacao e ancoragem.

Na elaboracdo das ideias para o estdgio, um de nossos questionamentos mais
recorrentes tratava da relevancia da disciplina Percep¢ao Musical para a formag¢do do musico
profissional. Inicialmente, pode-se achar incoerente duvidar da importancia dessa disciplina
no desenvolvimento do musico. Mas a medida que aprofunddvamos o tema, tanto com a
leitura de trabalhos a respeito do assunto quanto por nossa propria experiéncia e reflexao,
fomos notando que as justificativas para essa relevancia nao eram tao claras assim. Diz-se que
a Percepcao Musical educa o ouvido. Mas o ouvido é “educado” em que sentido? Qual é o
direcionamento da audi¢do impostos pelos exercicios de treinamento auditivo? A audicdo
desenvolvida nas aulas de Percep¢do Musical € imprescindivel para o desempenho
instrumental dos musicos? Qual € o propdsito da disciplina Percepcao Musical?

Vimos que as autoras que abordamos no primeiro capitulo respondem a essas questoes
com propostas metodolégicas que visam o desenvolvimento de uma audicdo voltada para a
compreensdo do objeto musical de forma mais ampla. Os procedimentos que empregamos
também se situam nessa linha de pensamento, guardadas as devidas diferencas decorrentes de
nossas abordagens tedricas. Dentre todas as préticas desenvolvidas no estigio, acreditamos
que o trabalho descrito no item 3.5.1 do terceiro capitulo merece atencado especial.

Antes de voltarmos a falar dessa atividade, gostariamos de retroceder a um dos
questionamentos esbocados na introdugdo deste trabalho: “Qual a natureza das experiéncias
musicais que contribuem para o desenvolvimento das especificidades da audi¢do trabalhada
nos exercicios de reconhecimento e reprodugdo’?

A partir da pesquisa realizada em nosso trabalho, sentimo-nos a vontade para
responder a essa pergunta da seguinte maneira: A percep¢do musical, enquanto processo

cognitivo, configura-se como o ato de por em relacio o individuo, suas praticas musicais e o0s
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objetos musicais que o cercam. A percepcao nao é uma habilidade discriminatéria, ndo é uma
capacidade de reconhecer determinados sons; a percep¢ao ¢ uma relagdo. Perceber € acionar
uma relacdo, € colocar em comunicagdo 0s nossos conhecimentos e experiéncias pessoais, 0s
propositos advindos de nossas praticas sociais, € 0s objetos musicais que nos cercam.

Mas ndo fazemos isso a todo o momento? Nao serd nosso agir no mundo definido
essencialmente por essa relacdo? O que nos permite falar de uma especificidade da percepcao
musical?

Aqui, o que importa € o “agente comunicador”, ou seja, a maneira como colocamos
em relacdo os trés elementos do processo perceptivo; no caso da percep¢do musical, esse
agente € a audicdo. Podemos, enfim, responder da seguinte maneira a pergunta formulada
anteriormente: As experi€éncias musicais que contribuem para o desenvolvimento das
especificidades da audi¢do trabalhadas nos exercicios de reconhecimento e reprodugdo sao
experiéncias que: 1) envolvem, na mesma medida, os trés elementos da relagdo constituinte
do processo perceptivo (individuo — praticas musicais — objeto musical) e; 2) utilizam a
audicdo como principal veiculo para acionar essa relagdo. Acreditamos que o
desenvolvimento da percep¢do musical, tanto de forma mais ampla quanto no sentido mais
especifico do treinamento auditivo, se dd através dessa relagdo.

A respeito do segundo questionamento anteriormente apresentado, “E possivel para a
disciplina Percepcdo Musical proporcionar ao aluno tais experiéncias de maneira eficaz,
utilizando os instrumentos diddticos que convencionalmente dispde, os exercicios de ditado e
solfejo?”, acreditamos, como as autoras analisadas no primeiro capitulo, que os exercicios de
ditado e solfejo, ainda que possam contribuir, desde que bem orientados, nas habilidades de
reconhecimento e reproducdo dos musicos, quando tomados como um fim em si mesmos, ou
seja, apartados de necessidades concretas advindas das praticas musicais, ndo permitem

proporcionar ao aluno a riqueza da experiéncia musical, que integra, como ja mencionado, o
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sujeito, suas praticas musicais e um dado objeto musical. Se o conjunto dessa experiéncia
encontra-se incompleto ou desequilibrado — como ocorre em exercicios que desconsideram
as praticas musicais e assentam o foco da percepcdo prioritariamente sobre o objeto — a
producdo de conhecimento se dard em circunstancias que, desde o inicio, limitam as
possibilidades de constru¢do de sentido fundamentais para a constitui¢do das enciclopédias,
que possuem importancia central no desenvolvimento da Percepcao Musical. Deste modo,
acreditamos que os exercicios de ditado e solfejo sdo insuficientes para — pelo menos
sozinhos — proporcionar aos estudantes de musica a riqueza da experi€éncia musical que
acreditamos ser imprescindivel para um soélido e amplo desenvolvimento da Percepcao
Musical.

Para atuar como alternativa e complemento dos exercicios convencionais de
reconhecimento e reproducgado, desenvolvemos, no estagio docente, as atividades expostas no
terceiro capitulo. Como resposta para o terceiro questionamento: “Como essas experiéncias
musicais podem ser trabalhadas nas aulas de Percepcao Musical?”, escolhemos a atividade
que, para nés, mais se aproximou de nossos objetivos, no sentido em que permitiu abarcar as
trés dimensdes do processo perceptivo. Esta atividade — apresentada no tépico 1) do terceiro
capitulo — permitiu tratar a percepcao como relacdo, por ter integrado, a0 mesmo tempo, a
andlise auditiva, a criagdo musical — sob a forma do arranjo —, a pratica do reconhecimento
auditivo e a execug¢do instrumental. Nesta atividade, em primeiro lugar, a audi¢do possui um
papel bem definido: servir de principal veiculo de acesso e manipulagdo da mdusica, para
permitir que, ao fim do processo, a musica possa ser executada instrumentalmente. Este, como
ja vimos, nao ¢ um mero detalhe da atividade, mas garante que, em todas as diferentes etapas
do trabalho, a audicdo terd uma demanda especifica, e ndo serd tomada como um exercicio de
reconhecimento com fim em si mesmo. Em segundo lugar, o individuo pode se familiarizar

com o objeto musical a partir de angulos variados, através das diferentes abordagens da
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andlise, criacdo, aprendizado de sua parte instrumental e execu¢do musical. Em terceiro lugar,
o individuo trava um contato profundo com o objeto musical, pois, para a efetiva realizacao
da proposta, € necessario que se desenvolva uma compreensdo do objeto em vdrios niveis
diferentes: 1) Na andlise auditiva, o objeto é abordado partindo de sua totalidade para secoes e
partes mais especificas. Como a proposta envolve a compreensao do objeto sem o auxilio da
grafia (ou reduzindo esse recurso ao minimo necessario), o entendimento de sua estrutura, de
suas relacdes formais e das articulacdes entre as partes deve necessariamente ser bastante
aprofundado, até que o individuo se torne intimo o suficiente da musica para formar um
“mapa” mental que servird de guia para as etapas posteriores. 2) Durante a elaboracdo do
arranjo, adquire-se um outro nivel de profundidade com o objeto musical. As partes
instrumentais que compdem cada secdo do objeto musical deverdo ser completamente
detalhadas auditivamente para que a realiza¢do do arranjo seja possivel. 3) No momento em
que o aluno aprende auditivamente a parte instrumental que lhe caberd executar no arranjo,
estd entrando em contato, através do ouvido, com as menores por¢des de sentido musical,
como as frases, células motivicas, pequenos padrdes ritmicos e notas musicais. 4) Finalmente,
na dltima etapa, a execuc¢ao instrumental se dard de ouvido e de memoria, o que demanda uma
solida compreensdo da peca a ser interpretada — nao apenas de sua parte, mas da peca como
um todo —, construida nas etapas anteriores. Ao mesmo tempo, a execugdo instrumental
proporciona também uma outra abordagem do objeto musical, o que permite ao aluno
adentrar esse objeto sob o “ponto de vista” do intérprete, trabalhando as habilidades musicais
especificas que o desempenho instrumental em conjunto suscita.

Na experiéncia com o estdgio docente, percebemos que essa atividade foi recebida
pelos estudantes com entusiasmo e animagdo. Verificamos que essa atividade pode conduzir a
um desenvolvimento abrangente da percepcdo musical, desde que encaminhada, como

qualquer outra atividade pedagdgica, com certa regularidade e por um periodo minimo de
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tempo. Este ponto foi importante em nossa observacdo do estigio, pois verificamos a
impossibilidade de se conduzir tal atividade de modo mais sistemdtico dentro da ementa da
disciplina e do conteido programdtico exigido por ela. Optamos, em nosso trabalho no
estagio, por equilibrar as exigéncias da ementa com nossas atividades desenvolvidas na
pesquisa, e, por essa razdo, nao consideramos ético, tanto com os estudantes quanto com o
curriculo da universidade, abandonar a ementa da disciplina para transformar as aulas de
Percepc¢ao Musical em nosso proprio “laboratério de experimentacao”. Atividades complexas
como a descrita acima exigem bastante tempo de aula, e percebemos que nao seria possivel
conduzir, a0 mesmo tempo e com a mesma regularidade necessaria, esse tipo de atividade
com as praticas convencionais de ditado e solfejo, dentro das aulas de Percep¢do Musical.”®
Por fim, gostariamos de reafirmar a preciosa contribuicdio que a Teoria das
Representagdes Sociais, enquanto nosso principal referencial tedrico, pode oferecer para
nossa compreensao do processo perceptivo e para o posterior desenvolvimento das atividades
empregadas no estdgio. Os processos cognitivos de objetivagdo e ancoragem, ao mesmo
tempo em que coincidem ou abarcam as etapas do processo perceptivo, permitem situar tal
processo dentro de uma rede mais ampla de significacdes, para além do bindmio sujeito-
objeto que caracteriza o imagindrio de muitos musicos, estudantes de musica e professores de
musica a respeito dos processos de percep¢do musical. Os processos de objetivacdo e
ancoragem, presentes na atividade de percep¢do musical, acolhem os principios da concep¢ao
humanista, segundo a qual o produto musical € produto do homem. Sendo assim, sé nos é
possivel falar em musica ou linguagem musical se estivermos falando também dos sujeitos
que constroem e atualizam essa linguagem a partir de sua atuacao no interior de suas praticas

sociais. Esperamos, com esse trabalho, ter contribuido para uma visao de musica e percep¢ao

*® A solugdo encontrada nesse sentido foi organizar aulas em que apenas esse tipo de atividade é trabalhado.
Essas aulas estdo ocorrendo atualmente dentro de um curso livre de musica no Rio de Janeiro, e servem como
complemento para as aulas convencionais de Percep¢cao Musical, realizadas no curso.
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musical que considera o sentido musical como produto da relacdo que o homem mantém com
seus pares € 0s objetos que o circundam. S6 nos € possivel falar em “percep¢do” na medida
em que reconhecemos que tal processo € fruto da acdo humana de producdo de significado
acerca do mundo exterior. Ao mesmo tempo, falar em “percepcdo musical” implica no
reconhecimento de que o “musical” € construc@o elaborada pelo sujeito a partir das relacdes
que este mantém com seu mundo e seus pares, a0 mesmo tempo em que, durante esse
processo, transforma a si préprio. S6 ha desenvolvimento da percepcao musical na medida em
que estreitamos nossas relagdes com as musicas e as praticas musicais; em suma, na medida

em que, por meio de esfor¢o e acdo conjunta, construimo-nos musicalmente.
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