FUNDAMENTOS PARA O ENSINO DE GENEROS MUSICAIS NA EDUCACAQ BASICA
POR INTERMEDIO DE SEQUENCIAS DIDATICAS

FUNDAMENTALS FOR TEACHING MUSIC GENRES IN BASIC EDUCATION
THROUGH DIDACTIC SEQUENCES

Paulo CONSTANTINO!

RESUMO: Este artigo propde-se a apresentar os fundamentos para a apre-
ciacdo de géneros musicais na educagdo basica, ampliando as possibilida-
des de os alunos conhecerem e participarem de culturas musicais diversas.
Por intermédio da elaboracdo de sequéncias didaticas, organizaram-se ati-
vidades que visavam exceder a vivéncia pessoal dos alunos — identificada
principalmente com a musica veiculada no radio e televisdo — permitindo
0 acesso as musicas de diferentes géneros e culturas. A intengado foi deli-
near um processo de ensino que envolvesse diferentes géneros e culturas,
tornando-se uma metodologia desejavel para os professores que se encon-
tram, por muitas vezes, limitados ao repertdrio musical imediatamente
disponivel nos meios de comunicagdo. No desenvolvimento desta pesqui-
sa, defendemos uma educacao musical que contribuisse para a expansao
— em alcance e qualidade — da experiéncia artistica e cultural dos alunos,
de modo que adotassem uma posi¢do ampla sobre musica e arte e pudes-
sem apreender diferentes manifestagdes musicais como significativas.
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ABSTRACT: This research intends to outline the fundamentals to lis-
ten to musical genres in basic school, expanding the opportunities for
students to know and participate in various musical cultures. By elabo-
rating didactic sequences activities were organized aimed at exceeding
students’ personal experience — mostly identified with the music played
on radio and television - allowing access to music from different genres
and cultures. The intention is to outline a teaching process that uses mu-
sic from different genres and cultures, making it a desirable method for
teachers who are often limited to the repertoire available immediately
in the media. When developing this research, we argue that music edu-
cation contributes to the expansion - in scope and quality — of students’
artistic and cultural experience so that they adopt a broad position on
music and art, and can learn different musical expressions significantly.

Key words: Teaching. Musical genres. Didactic sequences.

Introducao

O ensino da Musica nas escolas ¢ relevante e justificado pela
sua presenca perene na historia da humanidade. Especificamente no
contexto educacional brasileiro, o ensino de musica esta novamente
em evidéncia, com a aprovagao da Lei Federal n°. 11.769/08, que
institui a Musica como componente obrigatorio nas escolas de en-
sino basico. No esteio dessa lei, abrem-se novas oportunidades para
seu desenvolvimento no Ensino Fundamental e Médio, todavia, ob-
servamos que os professores (especialistas ou nao) envolvidos com
a educacao musical ainda carecem de subsidios e recursos metodo-
logicos que possam apoid-los na pratica docente.

Mais do que ressaltar a relevancia das discussdes sobre a re-
tomada do ensino de musica nas escolas, com as justificadas preo-
cupagdes de normatizar sua implantagdo, ou discutir as estratégias
para a formagdo do contingente de professores necessarios para o
cumprimento de uma tarefa que se apresenta “homérica”, o presen-
te artigo pretende contribuir com os educadores que estdo atuando
especificamente na educacao basica, apresentando os fundamentos
para uma abordagem da apreciacdo musical entre os alunos por in-
termédio de sequéncias didaticas.
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Em nossa trajetoria pessoal, lidamos com a educagdo musical
desde o Ensino Infantil, passando pelas séries iniciais do Ensino
Fundamental, o Ensino Médio e o Ensino Técnico de Nivel Pro-
fissionalizante. Em todos esses diferentes contextos educacionais,
observamos que, na maioria das vezes, os professores contam com
parcos recursos materiais, poucas aulas disponiveis na grade curri-
cular e com metodologias forjadas por um modo quase exclusiva-
mente empirico, por sucessivos erros € acertos em meio ao trabalho
cotidiano.

O trago comum ¢ a aparente soliddao do professor que lida com
a Musica no ensino basico, pois dificilmente conta com um colega —
ao menos, na mesma escola — que desenvolva atividades semelhan-
tes ou um coordenador pedagdgico em condi¢des de orienta-lo em
suas praticas docentes. Se este texto puder oferecer uma contribui-
¢do para o suprimento dessa demanda posta no contexto educacional
brasileiro, ao delinear percursos para a apreciacao dos géneros mu-
sicais no Ensino Médio, certamente estara cumprindo a fungdo para
a qual foi idealizado.

Entendemos, apoiados por Lundquist e Szego (1998), que
o conhecimento musical passa pelo interesse pela musica de sua
propria cultura e de culturas alheias. Esse interesse tem crescido
em um momento em que a importancia de conhecer o mundo glo-
balizado em sua geografia, suas linguas, sua arte, sua histéria, tem
sido propagada perenemente pelos educadores. Nossa perspectiva,
referendada pelos autores supracitados, ¢ que um processo de en-
sino e aprendizagem dos géneros musicais, focalizado nas variadas
musicas de diferentes culturas do mundo, seja um objetivo deseja-
vel para os alunos.

Partindo das consideragdes de Sekeft (2007), consideramos que

a musica ¢ repertoriada em um contexto social, cultural
e ideoldgico; ¢ igualmente definida por um tempo e uma
época [...]; ¢ fundamentada em teorias, principios e leis
que garantem a sua identidade (estilo, género, forma) e ¢
sustentada por uma sintaxe de semantica autbnoma que
responde por sua legitimidade. Sendo assim, as diferentes
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relacdes sonoras adquirem uma légica intelectual e um
significado psicologico tais que determinam (ou deveriam
determinar) um efeito direto e objetivo sobre o ouvinte.
(SEKEFF, 2007, p. 20).

Com a finalidade acessar esse codigo musical partilhado e par-
ticipar ativamente do meio cultural em que convivem,

todas as pessoas, ndo importando em que cultura estdo
inseridas, devem ser capazes de localizar a musica firme-
mente no contexto da totalidade de suas crengas, experi-
éncias e atividades pois, sem esses lacos, a musica nao
pode existir. (MERRIAM, 1967, p. 3, tradugdo nossa).

Mas como equacionar o contato € o conhecimento dos diversos
géneros musicais dentro da escola, com aquilo que ¢ a demanda dos
mass media e as preferéncias pessoais dos alunos? Atualmente, uma
parcela significativa dos adolescentes em idade escolar tem acesso
nao apenas ao radio, citado por Eco (2004), mas ao MP3 player,
Internet, telefones celulares ¢ a televisdo, em uma convivéncia com
a informacao musical sem precedentes, maximizada as Gltimas con-
sequéncias pela interatividade com as midias:

De fato, o radio pos a disposicao de milhdes de ouvintes
um repertorio musical ao qual, até bem pouco tempo, sO
se podia ter acesso em determinadas ocasides. Dai a ex-
pansdo da cultura musical nas classes médias e popula-
res, [...] por outro lado, o radio — nisso ajudado pelo disco
— pondo a disposi¢ao de todos uma enorme quantidade
de musica ja “confeccionada” e pronta para o consumo
imediato [...] inflacionou a audigdo musical, habituando
o publico a aceitar a musica como complemento sonoro
das suas atividades caseiras, com total prejuizo de uma
audicdo atenta e criticamente sensivel, levando, enfim, a
um habito da musica como coluna sonora da jornada, ma-
terial de uso, que atua mais sobre os reflexos, sobre o sis-
tema nervoso, do que sobre a imaginagao e a inteligéncia.
(ECO, 2004, p. 317).
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E verificavel que as criancas e adolescentes estio mais expos-
tos a musica de consumo do que a qualquer outro tipo de produto
cultural. E a musica veiculada na internet, na televisao ou mesmo
no radio €, em sua finalidade, “um produto industrial que nao mira
a nenhuma inten¢do de arte, e sim a satisfacdo das demandas do
mercado.” (ECO, 2004, p. 296). Esta exposicdo excessiva levaria
a domesticacdo da escuta, convertendo-a em uma audi¢ao musical
passiva, esvaziada de atencao e propositos: “A logica da producao
massificada de bens culturais leva, sem duvida, a uma padroni-
zagdo excessiva, relacionada a homogeneizacao do gosto e a am-
pliacao do consumo.” (PENNA, 2008, p. 89).

Isso teria levado as culturas ocidentais, durante o século XX,
ao estabelecimento de um paradoxo sem precedentes: “ouvimos,
atualmente, muito mais musica do que antes — quase ininterrupta-
mente — mas esta, na pratica, representa bem pouco, possuindo nao
mais que uma mera funcao decorativa.” (HARNONCOURT, 1998,
p.13).

Essa “musica de consumo” ou “das massas”, onipresente
nas diversas midias que dispomos, ¢ vista normalmente como um
elemento estranho ao trabalho do professor em sala de aula e tra-
tada marginalmente ou de modo estereotipado nos curriculos ofi-
ciais. Contudo, ela poderia ser um caminho possivel para estreitar
as relacdes dos alunos com outros géneros musicais “desejaveis”
pelo educador, ainda que eles estejam ocasionalmente afastados do
mainstream estabelecido pelos programas televisivos, pelas radios
que veiculam apenas os hits em sua grade ou pelos contadores de
numero de acessos aos portais de videos como o Youtube.

Posto este problema, buscou-se uma intervencao sensivel junto
aos alunos, em escolas publicas selecionadas para essa finalidade.
No desenvolvimento da proposta, o percurso deveria resultar na ela-
boracdo de um conhecimento sistematizado, a saber, as sequéncias
didaticas, que por sua vez poderiam converter-se em pontos de par-
tida para o trabalho de educacao musical, devidamente transpostos
para outros locais e contextos.
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1. Sobre os géneros musicais

Para iniciar o nosso relato, pretendemos caracterizar o que sao
os géneros musicais, elemento fundamental em nossa abordagem e
gerador do processo de educagao musical proposto neste trabalho.

O termo género musical ¢ empregado como um conceito mais
especifico (BEAUSSANT, 1997) do que estilo musical, sendo o 0l-
timo normalmente aplicado a musica de concerto de tradi¢do euro-
peia, para reforgar caracteristicas peculiares de um compositor ou
um grupo de compositores e intérpretes que possuam tracos comuns
em sua producao?. Falamos em géneros musicais

[...] quando nos referimos as obras dotadas de determi-
nadas caracteristicas musicais que reunidas, formam um
escopo que, nos permite identifica-las a determinados
compositores e intérpretes, dentro de uma época defini-
da. (BAMBERGER; BROFSKY, 1967, p. 280, traducao
nossa).

Esses géneros agrupam-se por diferentes aspectos musicais
e extramusicais ao considerarmos uma €poca especifica, um pro-
dutor ou intérprete de uma determinada gravacao, passando por
detalhes como a instrumentacao escolhida, o arranjo definido para
a peca, o tratamento formal e as nuances de interpretacao vocal ou
instrumental:

[...] os especificos usos, abusos, a adocao ou rejeicao de
variadas tecnologias ou de um instrumental para definir
um “som” particular contribuem para a distingd@o entre 0s
géneros da musica popular. (THEBERGE, 2001, p.4, tra-
duc¢ao nossa).

2 Na musica de concerto de tradicdo europeia, estilo remete a diferentes niveis de associacao:
ao compositor (o estilo de Mozart) ou as “escolas” composicionais (estilo franc€s ou italiano,
no periodo barroco), conforme Massin (1997), Grout e Palisca (2007), Stravinsky (1996) e
Harnouncourt (1998).

114 | Estudos, N° 15, 2011



Universidade de Marilia

O género em musica ¢ estabelecido em fung¢do da organizagao
das texturas musicais, reconhecidas enquanto configuram determi-
nados padroes de melodias, de acompanhamento ritmico e melddico,
tornando-se “meios expressivos e determinantes do proprio género.”
(LIMA JUNIOR, 2003, p.154). Entretanto, o conceito engloba néo
somente os recursos musicais especificos, mas também as qualida-
des e implicagdes sociais associadas a esses processos, como “ritu-
ais de performance, aparéncia e visual, os tipos de relacdes sociais
e ideologicas e as conotagdes associadas a eles e as suas relagdes de
produc¢do.” (BRACKETT, 2002, p.67, traducao nossa).

Géneros [...] consistem em meios de caracterizar a mu-
sica popular e criar uma conexao entre estilos musicais,
produtores, musicos e consumidores, incluindo catego-
rias como “pop”, “rock”, “R&B”, “country”, “hip-hop”,
“alternativo”, “techno”, etc. [...] Trazem consigo conota-
coes sobre a musica € a sua identificacdo com qualidades
afetivas especificas, como “conformidade” ou “rebeldia”.

(BRACKETT, 2002, p.66, traducao nossa).

Constatacdo semelhante foi feita por Hobsbawm (1990) ao
analisar especificamente o género jazz:

E um dos fendmenos culturais mais notaveis do nosso sé-
culo. Nao se trata apenas de um tipo de musica, mas de
uma realizagdo extraordinaria, um aspecto marcante da
sociedade em que vivemos. O mundo do jazz ndo consiste
apenas de sons produzidos por uma determinada combi-
nag¢ao de instrumentos tocados de uma forma caracteristi-
ca. Ele ¢ também formado por seus musicos [...] Abrange
os lugares onde o jazz € tocado, as estruturas industriais e
técnicas construidas a partir dos sons, as associagdes que
ele invoca. (HOBSBAWM, 1990, p.10).

Em sua andlise, Negus (1999) ndo descarta as questdes mer-
cadolégicas que ajudam a conformar os variados géneros musicais,
especificando “como” e “onde” se investe o dinheiro que alimenta o
mercado musical e reconhecendo um processo de retroalimentagao
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entre a industria do entretenimento e os géneros que gozam de maior
aceitacao junto ao publico consumidor.

Autores como Bamberger e Brofsky (1967), Hobsbawm
(1990), Bellest e Malson (1989), Tragtenberg (1999), Moraes
(1983), Brackett (2002), Friedlander (2002), Lundquist e Szego
(1998), Salzman (1970), Fabbri (1982), em obras que vao do campo
da especulagdo musical — areas como a Historia, a Musicologia ¢ a
Etnomusicologia — aos tratados sobre composic¢ao e arranjo musical
— essencialmente praticos — nos ddo pistas sobre como caracterizar
géneros musicais diversos como o jazz, o rock € o samba, apontando
inclusive para categorizacdes pormenorizadas (FABBRI, 1982), os
subgéneros?.

Ao consideramos a apreciacdo musical dos jovens e adoles-
centes, os subgéneros parecem adquirir um papel importante como
elemento de identificacao e de socializagao, como no caso dos indi-
viduos que, mesmo apontando seu gosto pessoal pelo rock, subdivi-
dem-se entre os que preferem o progressive rock ou o heavy metal,
rejeitando ou aceitando uns aos outros nos grupos de convivéncia
em razao de suas afinidades musicais.

Nao somente as pesquisas académicas pretendem demonstrar
essa relacdo entre preferéncias por géneros musicais e as relagdes
sociais e afetivas travadas pelo publico jovem. A Arte frequente-
mente nos oferece exemplos e descricdes pertinentes, como nesse
trecho do conto de Kazuo Ishiguro (2010):

Naquela época, em um campus universitario no sul da
Inglaterra, era quase um milagre encontrar alguém que
compartilhasse esse tipo de paixao [pelo jazz]. Atualmen-
te, um jovem talvez escute todo tipo de musica. [...] Mas
na nossa €poca, os gostos nao eram tao variados. Os meus
colegas se dividiam em dois grandes grupos: os hippies de

3 Os subgéneros representam as subdivisdes no ambito de um género musical. Considerando
0 jazz como um género mais amplo, sua categorizagdo comportaria subgéneros como o swing,
o bebop, o fusion, variados entre si por determinacdo da época em que foram produzidos, o
tratamento melodico e harmonico das composi¢des e improvisacdes, caracteristicas da in-
terpretagdo instrumental e vocal, entre outros aspectos, segundo Bellest e Malson (1989) e
Hobsbawm (1990).
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cabelos compridos e roupas esvoagantes que gostavam de
“rock progressivo” e os arrumadinhos de tweed que con-
sideravam qualquer coisa que ndo fosse musica cldssica
um barulho horrivel. (ISHIGURO, 2010, p.39).

Importa-nos ressaltar o tratamento que os jovens atribuem
as preferéncias musicais pessoais e de terceiros, o que os leva a
manifestar sua aprovacdo ou reprovagao a determinados géneros,
ligando-os por vezes de forma indivisivel aos individuos que os
apreciam. Sekeff (2007) considerou tal procedimento uma forma
de subjetivacao, pois facultaria aos sujeitos “uma ‘saida emocional’
para as relacoes sociais mediante a experiéncia estética” (SEKEFF,
2007, p.81), uma experiéncia catartica. Tal saida ndo poderia ser
negligenciada ou recalcada pelo professor, pois a musica “apoiaria
no estabelecimento do equilibrio afetivo e emocional” (SEKEFF,
2007, p.78), cuja repercussao ndo deveria ser desprezada no ambito
da educacao.

A contribuicdo do professor na promoc¢do de uma cultura de
paz e tolerancia, fundada no respeito as preferéncias musicais das
pessoas, apresenta-se como um elemento imperativo nas praticas
docentes juntos aos alunos, a fim de se evitar comportamentos extre-
mados na defesa de seus gostos, que resultem em formas de ofensa
ou molestamento do outro.

Dentre os estudos consultados, observamos que alguns sao ex-
clusivamente devotados ao levantamento de um perfil psicossocial
dos jovens, que seria supostamente revelado pelas suas preferén-
cias musicais, associando o comportamento dos individuos obser-
vados aos tipos de musica que costumam escutar, como nos estudos
empreendidos por Ilari (2006), Ballard et al. (1999), Farnsworth
(1969), Rentfrow e Gosling (2003), Schwartz e Fouts (2003) e Tek-
man ¢ Hortagsu (2002). Esses autores buscaram aproximagoes entre
a Musicologia, a Psicologia e a Sociologia, ao relacionarem a prefe-
réncia por determinados géneros musicais € a configuracdo de uma
identidade pessoal e social entre individuos que possuem um gosto
musical comum, o que influenciaria na rejeicao ou adogao desses
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nos grupos sociais. Constatamos que ndo existem conclusdes satis-
fatorias ou definitivas sobre o assunto, que associem ou apresentem
de modo inequivoco relagdes de causa-efeito entre padroes compor-
tamentais e a preferéncia sobre certos tipos de musica.

Compositores, professores e tedricos da musica como Harnon-
court (1998), Barraud (2005), Bamberger & Brofsky (1969) e Mur-
phey (1992) escreveram livros sobre como apreciar determinados
géneros e até mesmo compositores especificos, crendo que, ao ex-
plicar a sintaxe da composi¢ao dos autores do século XX, estariam
prestando um servigo a apreciagao de obras que tiveram pouco apelo
junto aos ouvintes ou uma demanda restrita aos circulos académicos
ou musicdfilos aficionados.

No Brasil existem tentativas entre autores de diferentes mati-
zes de demarcar os géneros musicais presentes no pais, examinando
seus aspectos musicais — materiais empregados, forma e estrutura —e
extramusicais — fatores socio-culturais ¢ mercadoldgicos — como em
Ulhoa (1997), Tinhorao (1974), Gava (2002), Lima Junior (2003) e
Napolitano e Wasserman (2000). Esses também nos servirdo como
referéncias para discutir as caracteristicas identificadas nas pecas
brasileiras selecionadas para a elaboragdo das sequéncias didaticas.

Por entendermos que ndo existem géneros mais ou menos ade-
quados para o trabalho em sala de aula e o proprio modelo atual de
producdo e difusdao musical tem dissipado as fronteiras presumidas
entre uma “musica de massa” e outra “elitista” ou “séria”, a esco-
la precisa ser o espago onde os alunos estabelecem contato com a
maior variedade de géneros musicais quanto possivel, pois

ouvir uma grande variedade de musica alimenta o reper-
torio de possibilidades criativas sobre as quais os alunos
podem agir criativamente, transformando, reconstruindo
e reintegrando ideias em novas formas e significados.
(FRANCA; SWANWICK, 2002, p. 13).

Penna (2008) corrobora com a perspectiva multicultural de
Lundquist e Szego (1998), afirmando ser ela desejavel para os alu-
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nos que estejam envolvidos em um processo de ensino e aprendiza-
gem de fronteiras ampliadas:

O multiculturalismo no ensino de arte implica uma con-
cepcao ampla, capaz de abarcar as multiplas e diferen-
ciadas manifestagdes artisticas e 0 mesmo se coloca no
campo especifico da educacdo musical. Uma concepcao
ampla de musica €, por um lado, uma condi¢ao necessaria
para que a educacdo musical possa atender a perspectiva
multicultural. (PENNA, 2008, p. 88).

Ressaltamos que o estudo dos géneros musicais ¢ um campo
vasto e exaustivo, motivo 6bvio pelo qual ndo nos deteremos em
uma discussao minuciosa de seus conceitos e caracteristicas porme-
norizadas.

2. Sobre a apreciaciao musical

O processo de escuta dos sons musicais, em seu nivel elemen-
tar, ¢ efetuado pela maior parte das pessoas, exceto aquelas acome-
tidas por algum tipo de distirbio mental ou fisiologico:

Todos nés (com pouquissimas excegdes) Somos capazes
de perceber musica, tons, timbre, intervalos entre notas,
contornos melodicos, harmonia e, talvez no nivel mais
fundamental, ritmo. Integramos tudo isso e ‘construimos’
a musica na mente, usando muitas partes do cérebro. E a
essa apreciacao estrutural, em grande medida inconscien-
te, adiciona-se uma reagdo muitas vezes intensa e profun-
damente emocional. (SACKS, 2007, p. 10).

A apreciacao musical relaciona-se com uma escuta atenta dos
sons, em meio ao continuum sonoro dos lugares onde habitamos

ou em qualquer outra situacao: “ [...] Sobre este fundo auditivo [...] a
escuta se levanta, como o exercicio de uma fung¢ao de inteligéncia, isto
¢, de selecdao. (BARTHES, 1984, p. 202).
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Segundo Barthes (1984), a propria musica apresenta-se como
duas artes diferentes: uma que executamos e outra que escutamos. A
musica que executamos, pouco ligada a atividade auditiva e muito
ligada as atividades manuais, ¢ uma musica executada com o corpo,
sendo este o produtor do som e do sentido do que se toca: ele seria
o pronunciador € nao o receptor (BARTHES, 1984, p. 213). Para
o autor, a apreciacdo musical poderia ser dimensionada segundo os
trés tipos de escuta possivelis:

1- [Uma escuta] orientada para indicios, o que determina
que o cao e o homem estejam no mesmo nivel quanto a
escuta, pois o cdo, por exemplo, escuta um ruido que o
pOe em alerta da mesma forma que a crianga escuta os
passos da mae e também se pde em alerta;

2- Uma decodificacdo, o que nos diferencia dos animais,
pois apenas o homem pode captar signos e escutar atraves
da “leitura” destes cddigos. Por exemplo, um trecho musi-
cal em que a leitura de um som de flauta executando uma
melodia emula o canto de um passaro.

3- Uma abordagem que desenvolve-se num espacgo inter-
subjetivo, onde considera-se também quem emite, € o pa-
pel do receptor como elemento ativo. (BARTHES, 1982
apud RIZZON, 2009, p.52).

O que os trés niveis de escuta propostos por Barthes (1984)
possuem em comum ¢ o comprometimento do receptor. A intencio-
nalidade dessa escuta, dada pela audi¢do inteligente dos sons, € o
principio fundamental para a educacdo dos ouvintes na contempo-
raneidade. Esse conceito emerge no relato feito por Schafer (1991)
sobre um encontro com estudantes secundaristas no Canada, no ano
de 1964, ao oferecer sua definicao pessoal sobre o gue seria a Musi-
ca: “Musica ¢ uma organizagdo de sons [...] com a inten¢do de ser
ouvida.” (SCHAFER, 1991, p. 35).

Esta inten¢do torna-se intimamente relacionada ao ato de apre-
ciar, pois a escuta atenta dos sons musicais € do proprio ambiente
sonoro envolve estimar, avaliar, enfim, julgar aquilo que se ouve. A
aprecia¢ao musical acaba, finalmente, por transcender a intenciona-
lidade, pois consiste essencialmente em uma atividade de reflexdo e
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de lancamento de um juizo de valor sobre o objeto sonoro ou a obra
musical.

A apreciagdo como ‘“‘solfejo dos objetos musicais” (SCHA-
EFFER, 1993), mera descri¢ao dos materiais reconhecidos na obra,
nao seria mais desejavel nesse novo entendimento de uma aprecia-
¢do musical ativa e mobilizadora do receptor:

Os papéis implicados pelo ato de escuta ndo t€ém a mesma
fixidez que antigamente [...] Enquanto durante séculos, a
escuta pdde definir-se como um ato intencional de audi-
¢do (escutar ¢ querer ouvir, conscientemente), reconhece-
-se-lhe hoje o poder (e quase a fungdo) de varrer espagos
desconhecidos: a escuta inclui no seu campo, nao sé o
inconsciente, no sentido topico do termo, mas também, se
assim se pode dizer, as suas formas laicas: o implicito, o
indireto, o suplementar, o retardado: hé abertura da escuta
a todas as formas de polissemia, de sobredeterminagdes,
de sobreposicoes, ha esboroamento da Lei que prescre-
ve escuta reta, Unica; por definicdo a escuta era aplicada;
hoje, aquilo que se lhe pede de bom grado, ¢ que deixe
surgir. (BARTHES, 1984, p.210).

Se tomarmos por exemplo os compositores John Cage e Hans
J. Koellreutter, dois expoentes das tendéncias estéticas preconizadas
pelas vanguardas musicais do século XX, que incluiram o acaso e
o indeterminado entre as possibilidades da realizagao de uma obra
musical, constatamos que os compositores e teoricos da Musica pas-
saram a considerar seriamente a funcao ativa e destacada do ouvinte
atento no processo de emergéncia das obras musicais.

Bamberger (1994) avan¢a na mesma dire¢do ao tecer suas con-
sideragdes, pois considera que ouvir musica

E um processo instantineo de resolugdo de um problema
perceptual, ou seja, um processo ativo de dar sentido a
algo. Para a autora, ouvir de um modo novo, diferente,
¢ uma forma de enriquecer a compreensao musical. Ou-
vir ¢ uma atividade tanto criativa como receptiva entre a
musica e ouvinte, que ¢ quem significa e personaliza a
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matéria musical. (STIFFT, 2009, p.30 apud BAMBER-
GER, 1994).

Outros autores mencionam esse tipo de escuta atenta e que visa
a uma compreensdo aprofundada da musica, empregando expres-
s0es como “ouvinte inteligente ou consciente” de Copland (1974);
“ouvir musica musicalmente” de Reimer (1972); “audicao inteli-
gente ou compreensiva” de Caldeira Filho (1971), “audi¢do musical
ativa” de Wuytack e Palheiros (1995).

A apreciacdo musical, abordada como o exercicio da escuta
atenta dos materiais sonoros, foi tema recorrente na obra de diferen-
tes expoentes da pedagogia musical. Apds um longo periodo de cer-
ca de quatro séculos, em que a atividade pratica mais valorizada pe-
los professores e alunos era a performance musical (SWANWICK,
2003), chegamos ao momento que, no Brasil, ficou caracterizado
nos anos de 1970 e 1980 pelas Oficinas de Musica, que enfatizavam
especialmente a composi¢do e a improvisagdo, encorajando a criati-
vidade na produg¢do musical.

Em seu livro 4 Basis For Music Education, Swanwick (1979)
repoe definitivamente o esquema de escuta de Barthes (1984) dentro
do seu modelo de ensino C(L)A(S)P4 , que considera a composicao,
a apreciacdo e a performance como as atividades musicais funda-
mentais:

E necessario, portanto, distinguir entre o ouvir como
meio, implicito nas outras atividades musicais, € o ouvir
como fim em si mesmo. No primeiro caso, 0 ouvir estara
monitorando o resultado musical nas vérias atividades.
No segundo, reafirma-se o valor intrinseco da atividade
de se ouvir musica enquanto apreciagdo musical. (FRAN-

CA; SWANWICK, 2002, p.12).

4 Conforme exposto por Franga e Swanwick (2002), o modelo de educacao musical proposto
por Swanwick (1979) articula as partes fundamentais de uma experiéncia musical ativa, como
a composi¢ao (C), apreciacdo (A) e performance (P) , ao lado de atividades de apoio reuni-
das sob as expressoes: aquisicao de habilidades (skill acquisition - S) e estudos académicos
(literature studies - L). Os parénteses indicam que as ultimas atividades sdo subordinadas ou
periféricas.
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Uma vez reposta a condi¢ao de atividade prioritaria para uma
educacao musical abrangente, a preocupacao dos educadores com a
apreciagdo musical caminharia no sentido de denunciar o que seria
a deterioragdo da escuta atenta. Como sugeriu Harnoncourt (1998,
p.13) o problema inicial seria o volume de informacgdes recebidas
pelos individuos. Nunca se escutou tanta musica como hoje, talvez
como nunca antes na historia da cultura ocidental:

Hoje, no entanto, ela [a musica] se tornou um simples or-
namento que permite preencher noites vazias com idas a
concertos ou Operas, organizar festividades publicas ou,
quando ficamos em casa, com a ajuda dos aparelhos de

som, espantar ou enriquecer o siléncio criado pela soli-
dao. (HARNONCOURT, 1998, p.13).

A impossibilidade de escapar dessa musica que chega aos ou-
vidos, ininterrupta e inadvertidamente, foi detectada por Schafer
(1991) e Quignard (1999):

Ao contrario de outros orgaos dos sentidos, os ouvidos
sdo expostos e vulneraveis. Os olhos podem ser fechados,
se quisermos; os ouvidos nao, estdo sempre abertos. Os
olhos podem focalizar e apontar nossa vontade, enquanto

os ouvidos captam todos os sons do horizonte acustico,
em todas as direcoes. (SCHAFER, 1991, p.67).

Ouvir ¢ obedecer. Escutar se diz em latim obaudire.
Obaudire derivou em francés sob a forma obéir (obede-

cer). A audicdo, a audientia, ¢ uma obaudientia, ¢ uma
obediéncia. (QUIGNARD, 1999, p.43).

Ainda na primeira metade do século XX, Adorno (1999, p.66)
alertava para a deterioragdo da escuta sensivel, pois entendia que
a musica seria “empurrada” aos ouvintes com tanta insisténcia por
meio de uma producao e veiculagdo massificada, que acabaria por
retird-los de uma escuta atenta, levando-os apenas a distrair-se com
a musica.
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Essa “musica das massas” poderia ser explicada partindo-se
do reconhecimento de quem seriam as referidas “massas”. Martin-
-Barbero (1993) afirma que a “histéria das massas € constituida pela
explosdo demografica e as concentragdes da populagdo que as no-
vas tecnologias tornaram possiveis” (MARTIN-BARBERO, 1993,
p.30, tradugdo nossa). A massa consumidora ou produtora de mu-
sica, compreendida por Ortega y Gasset (2002) como um conjun-
to de pessoas “nao especialmente qualificadas para tal finalidade”
(ORTEGA Y GASSET, 2002, p.23), torna-se incrivelmente poten-
cializada pela veiculagdo no radio, na televisao e na Internet, com o
auxilio das redes sociais estabelecidas.

Muitos anos antes do advento do Napster ou da iTunes, Um-
berto Eco (2004) considerava que “uma cultura de entretenimento
jamais poderd escapar de submeter-se a certas leis da oferta e da
procura” (ECO, 2004, p. 60) e que

o problema da cultura de massa ¢ exatamente o seguinte:
ela ¢ hoje manobrada por “grupos econdémicos” que mi-
ram fins lucrativos, e realizada por executores especiali-
zados em fornecer ao cliente o que julgam mais vendavel,
sem que se verifique uma interven¢ao macica dos homens
de cultura na produgdo. (ECO, 2004, p. 45).

O processo de exposi¢do da musica em massa, segundo Eco
(2004), teria inflacionado ““a audigdo musical, habituando o publico
a aceitar a musica como um complemento sonoro das suas ativida-
des caseiras, com total prejuizo de uma audigdo atenta e criticamen-
te sensivel.” (ECO, 2004, p.60).

As formas de produgao e divulgacao da musica durante todo o
século XX certamente confirmaram as observagdes feitas por Ador-
no sobre a produ¢do musical norte-americana da década de 1930,
ao verificar que, na maior parte das situacoes, estabelecia-se uma
audicao musical baseada no mecanismo de plugging,

por meio do qual a audiéncia ouve com tanta frequéncia
certa can¢do ou peca musical que experimenta um agrado
ao ouvi-la — oriundo muito mais do reconhecimento da-
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quele trecho do que de qualquer qualidade propria que ela
possua. (ADORNO, 1941 apud DUARTE, 2007, p.130).

O principal diferencial entre a musica “massificada” e outra
que aspire a condi¢ao artistica estaria no cuidado com sua organiza-
cdo formal, evitando a formatagdao (ECO, 2004) padronizada:

Enquanto Johnson (2002) reconhece aquela musica com
uma gama de diferentes fungdes (para entretenimento,
propaganda, terapia, forma de conhecimento), a musica
enquanto arte ¢ distinguida em virtude da énfase em sua
organizagao formal. (CLARKE, 2005, p.147, traducao
nossa).

Em dado momento, o proprio Eco (2004) ultrapassa a discus-
sdo sobre a génese da musica chamada ““séria”, portadora de reco-
nhecido valor artistico, em sua oposi¢do a musica “de consumo” ou
de “massa” lembrando que ¢ a veiculagdo que pode converter uma
peca musical em um instrumento de entorpecimento de uma escuta
atenta:

Por conseguinte, ¢ fatal que muitos produtos culturalmen-
te validos, difundidos através de determinados canais,
submetam-se a banalizagdo devida nao ao préprio produ-
to, mas as modalidades de frui¢ao. (ECO, 2004, p. 65).

Uma aproximacao atenta de diferentes géneros musicais, es-
pecialmente daqueles com reconhecido valor artistico, funcionaria
como um contraponto a escuta reiterada das mesmas obras, reapre-
sentadas cotidianamente ao publico. Em nossa experiéncia pedago-
gica com alunos de diferentes faixas etarias, observamos que, se os
individuos forem emocionalmente mobilizados, por um motivo mu-
sical ou extramusical, eles adquirirdo maior disposi¢do para realizar
uma apreciagao comprometida de qualquer género, sendo direciona-
dos gradativamente a estabelecerem um nivel mais aprofundado de
compreensdo musical.
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O envolvimento emocional com aquilo que se aprecia ¢ algo
que nao podemos negligenciar. Afinal, além do aspecto pratico da
tarefa de apreciacdo e sendo essa uma atividade que implica em sub-
jetivacao, as reagdes do apreciador sobre o material musical serdo
inevitaveis e parte do que se esperara no momento.

Durante a revisao bibliografica feita para este trabalho, infor-
mamo-nos sobre estudos que procuram analisar os sentimentos, afe-
tos ou impressoes causadas pela escuta de uma pega musical, como
no caso de Kebach (2009). Todavia, em nosso entendimento, o pro-
cesso de apreciagao musical nao deve ficar estagnado apenas no pla-
no afetivo. Bastido (2004) utiliza o termo “audi¢dao musical ativa”
considerando o envolvimento ativo e efetivo do aluno nas diversas
maneiras de perceber e reagir a musica apreciada. Para o autor,

a apreciagdo musical pode ser mais abrangente e significati-
va, se além de desenvolvermos o senso critico e analitico do
aluno, possibilitemos que 0 mesmo também responda a mu-
sica de formas diferenciadas, com aquilo que pensa e sente
em sua experiéncia pessoal. (BASTIAO, 2004, p. 29).

Sekeff (2007) considera que a “emog¢ao musical”, causada pelo
impacto sensorio e intelectual dos materiais musicais sobre o in-
dividuo, pode vir a desempenhar um papel relevante na educagao
(SEKEFF, 2007, p.58), pois sua influéncia sobre a apreciagdo musi-
cal ocorreria através de uma progressiva aquisi¢cao de familiaridade
com o codigo musical e com a cultura de seu meio, o que resultaria
em uma apreciacdo aprofundada, o desenvolvimento de um senso
estético:

A qualidade de uma experiéncia musical mede-se pelo
grau de envolvimento emocional do receptor? Se consi-
derarmos emoc¢ao no sentido comum do termo, ndo; € se
considerarmos emocdo-estética, ai sim. A emogao-esté-
tica tem caracteristicas proprias que a distinguem de um
puro estado adrenalinico. E sentimento refinado, opondo-
-se aquela orgia de emocgdes que acompanha os neofitos

em musica. (SEKEFF, 2007, p. 66).
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Quais seriam os sinais externos desse envolvimento interno tao
intenso? Seria possivel ao pesquisador perscrutar esses sinais? Para
alguns autores, discussdes em grupo € outras incursdes por meio de
relatos e entrevistas seriam uma forma de manifestar esse processo
subjetivo e obviamente invisivel.

Sekeff (2007) nos relata possiveis influéncias que a apreciagdo
musical poderia exercer sobre o individuo: na atividade e coordena-
¢ao motora, no poder de comover o ser humano, estimular imagens,
conduzir a atencao do ouvinte, estimular a criatividade ¢ memoria,
aumentar o equilibrio emocional ou possuir uma fungdo de catarse
e subjetivagao (SEKEFF, 2007, p.118-120). Escutar a “musica pela
musica”’, em um apelo a constituicdo de um senso estético para a
frui¢dao das obras musicais, ¢ uma das propostas de Kebach (2009):

Ouvir musica pode desenvolver [...] o sujeito? Considero
que sim. Entretanto isso depende do modo de realizacao
dessa tarefa. A escuta, em forma de apreciagao, devera ser
uma escuta ativa, isto €, a atencao do sujeito devera estar
voltada para uma atividade de verdadeiro envolvimento
com aquilo que se escuta, através da tentativa de diferen-
ciagdo da estrutura musical, do significado da musica, da
descri¢ao dos sentimentos que sdo evocados etc. (KEBA-
CH, 2009, p. 99).

Couto e Santos (2009) confirmam que a Musica deve vir a es-
tabelecer um verdadeiro contraponto com outros campos do conhe-
cimento, e i1sso pode e deve ser promovido na escola, ressaltando os
valores sociais, estéticos e psicologicos na formacao dos individuos.

A discussdo sobre a apreciagdo e a introdugdao dos géneros
musicais na educagdo basica poderia estender-se por dois caminhos
possiveis: nos termos postos pelas leis e orientacdes oficiais para a
abordagem da musica na escola e nas reais condi¢des do processo de
ensino e aprendizagem nas salas de aula brasileiras.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Arte solicitam que
os alunos, desde o primeiro ciclo do Ensino Fundamental, elaborem
uma apreciagdo significativa das formas, estilos e géneros (BRASIL,
1997), configuradas pelas inimeras combinagdes possiveis de sono-
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ridades, dinamicas e texturas musicais, explicitando-as por meio da
voz, do corpo, de materiais sonoros disponiveis, de notacdes ou de
representagoes diversas.

Esperava-se, portanto, que o aluno matriculado em uma escola
brasileira, ao adentrar o Ensino Médio, tivesse experimentado uma
gama diversificada de situagdes de apreciacdo musical, que seriam
intensificadas nesta etapa conclusiva do ciclo de escolarizagdo,
quando o aluno, de acordo com os PCN do Ensino Médio (2000),
seria requisitado a:

. compreender e usar os sistemas simbolicos das diferen-
tes linguagens como meios de: organizacdao cognitiva da
realidade pela constituicao de significados, expressao, co-
municag¢ao e informacao;

. confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestagdes especificas;

. analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos
das linguagens, relacionando textos com seus contextos,
mediante a natureza, fungdo, organizagdo e estrutura das
manifestagdes, de acordo com as condigdes de produgado
€ recepcao;

. entender o impacto das tecnologias da comunicagao ¢
da informacao na sua vida, nos processos de producao, no
desenvolvimento do conhecimento ¢ na vida social;

. aplicar as tecnologias da comunicacao e da informacgao
na escola, no trabalho ¢ em outros contextos relevantes
para sua vida. (BRASIL, 2000, p.68).

O Estado de Sao Paulo, em sua proposta curricular para o En-
sino Médio, ¢ ainda mais especifico ao prever a apreciagdo musical
como um componente a ser prestigiado no curriculo oficial, reque-
rendo “mediacdes para a escuta; interpretagdes diversas; repertorio
pessoal e cultural” (SAO PAULO, 2008, p.58).

Por outro lado, observamos a situag¢ao pratica da educagao mu-
sical nas escolas. Nos ultimos anos, estimulados pelo retorno ofi-
cial da musica ao curriculo e da produgdo cada vez mais constante
de bibliografia especializada, os educadores t€ém se preocupado em
introduzir a apreciagao musical entre seus alunos, o que pode ser
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confirmado pelas respostas oferecidas pelos professores que estao
atuando regularmente, conforme a descrigdo efetuada no secao se-
guinte do presente texto.

Pela experiéncia que adquirimos no cotidiano do trabalho do-
cente e pelas respostas dadas pelos professores a consulta efetuada,
consideramos que as iniciativas praticas desembocam, em boa parte
dos casos, em algumas das situagdes descritas a seguir:

a) O professor leva uma gravagdo musical familiar, de sua pre-
feréncia pessoal, para simplesmente afirmar perante a sala: “isso é
samba” ou “isso ¢ baido”. Esta afirmacao ¢ feita de maneira direta
e apenas verbalizada, sem exercicio algum de uma escuta atenta dos
elementos musicais presentes na obra. Nesse caso, o objetivo nos
parece muito mais “ensinar’ suas preferéncias pessoais do que real-
mente introduzir a diversidade dos géneros musicais na sala de aula.

Uma abordagem da apreciacao que resuma a atividade a mera
descricao dos elementos sonoros ou, em um nivel mais profundo de
compreensdo, a apontamentos sobre a forma musical e a estrutura
da peca, poderia desinteressar facilmente os alunos. Propostas de
escuta da paisagem sonora (SCHAFER, 1991), quando aplicadas de
forma descontextualizada e aborrecidamente “mecanicas”, acaba-
riam por levar os alunos a rejeitarem os exercicios de escuta atenta.

Extrapolar a pratica do mero inventariado dos elementos sono-
ros, condensada na pergunta chave “o que vocé esta ouvindo nessa
gravacao?” deve ser uma ocupag¢ao constante do educador:

O formato usual numa aula de apreciagdao ¢ frequente-
mente alguma combinag¢dao de palestra, discussao e au-
dicao realizadas enquanto os alunos sentam quietos. Al-
ternativamente, seria possivel, para alguns alunos, que o
acompanhamento da musica com uma resposta fisica ou
o exercicio da imaginacdo enquanto escutassem pudes-
se integrar-se a experiéncia. Respostas fisicas a musica
poderiam incluir a danga, movimentos criativos, ou sim-
plesmente a marcacao dos tempos com os pés. Atividades
que permitam aos alunos formar associagdes ou imagens
mentais enquanto escutam poderiam incluir desenhos
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para descrever o estado de humor evocado pela musica ou
a dramatizacdo de seu conteudo programatico. (LEWIS;
SCHIMIDT,1990, p. 319, tradugdo nossa).

Seria possivel inferir, baseados nas referéncias consultadas,
que o exercicio da inventividade e da imaginacdo no momento da
apreciagdo do material musical evitaria uma escuta passiva ou ex-
cessivamente direcionada pelo professor (BRITO, 2003, p. 52).

b) O professor traz uma gravag¢do para que seja apreciada
durante a aula, com a finalidade de analisar apenas as letras das
cangoes e toma essa atividade como referéncia unica e exclusiva
do trabalho musical. Obviamente, ler uma poesia que nao tivesse
sido “musicada” ndo garantiria o desenvolvimento de uma educagao
musical verdadeira. O fato de associa-la a audi¢cao de uma melodia,
no caso das cangoes, nao ¢ suficiente para o €xito de uma apreciacao
aprofundada da obra.

A apreciagdo deve ser considerada como uma pratica que pre-
cisa considerar o territdrio especifico da musica, cabendo ao profes-
sor oferecer aos alunos “um minimo de iniciagdo a técnica da Arte,
na auséncia do qual nao ha possibilidade, para um amador, de atingir
uma cultura auténtica” (BARRAUD, 2005, p.14), evitando-se a ex-
cessiva “verbalizagdo da atividade” (FONTERRADA, 2008, p.271),
esvaziada da pratica musical.

c) O professor liga o radio ou o aparelho de video durante
a aula apenas para produzir um ruido de fundo, para “distrair”
ou “acalmar” os alunos, enquanto realizam outra atividade, o que
tende a contrariar as propostas para que a musica seja apreciada com
atencao e por seu valor intrinseco, nao sendo subordinada a nenhu-
ma outra atividade.

Para evitar a distracao dos alunos e exercitar uma apreciacao
atenta, sugere Rizzon (2009):

Deve-se aos poucos, utilizando-se de variados materiais
sonoros musicais, ampliar a escuta, buscando uma cres-

130 | Estudos, N° 15, 2011



Universidade de Marilia

cente valoriza¢do da musica como um campo de conheci-
mento a ser explorado e uma possibilidade do desenvolvi-
mento do senso critico. (RIZZON, 2009, p. 53).

Evitaria-se desse modo, conforme apontado por Lazzarin
(1999, p.74), o tratamento da apreciagao musical como um exercicio
de relaxamento ou mero fundo sonoro para qualquer outra atividade.

d) O professor ndao admite trazer para a sala de aula géneros
como o rock, o samba ou o rap, preferindo apenas musica de con-
certo ou jazz. Muitas tentativas de introduzir os géneros musicais,
a despeito do anseio dos alunos em estabelecer contato com novos
materiais, podem esbarrar na resisténcia de professores que ndo de-
sejam explorar outros campos possiveis para a escuta, atendo-se aos
géneros musicais que consideram “superiores” aos demais.

Ha, portanto, no ensino musical [...] legitimagao de obras
que representam a hierarquia dos bens culturais validos
dentro de uma sociedade. [...] A musica classica foi por
longo tempo um exemplo disto. Excluem-se aqueles que
nao tiveram acesso a essas obras, nas formas mais tradi-
cionais de educa¢ao musical. (KEBACH, 2009, p.107).

Os PCNs nos alertam para a importancia da pluralidade e do
acesso as multiplas formas de arte musical:

Uma vez que toda manifestagdo artistica ¢ uma produgao
cultural, o “tema da pluralidade cultural tem relevancia
especial no ensino de arte, pois permite ao aluno lidar

com a diversidade de modo positivo na arte € na vida.
(BRASIL, 1998a, p.41 apud PENNA, 2008, p. 88).

O professor atento deveria evitar a separagcdo entre um de-
terminado grupo de alunos e o restante da sociedade, combatendo
preconceitos como: alunos de periferia s6 devem aprender rap ou
samba, enquanto alunos de escolas “de centro” aceitariam e pode-
riam utilizar mais facilmente a musica popular brasileira ou o jazz.
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Esta separagdo ¢ prejudicial, pois, ao expurgar do convivio com os
variados géneros musicais aqueles alunos que nao se enquadram nos
esteredtipos elaborados pelo professor, verifica-se uma “guetizacao
[que] leva a propostas curriculares que se voltam exclusivamente ao
estudo dos padrdes culturais especificos do grupo”. (PENNA, 2008,
p.94). A ressignificacdo ou reinterpretacao dos géneros musicais na
escola deve promover uma “sintese criativa”, quando submetidos
“a um processo de didlogo, questionamento e reflexdo acerca das
produgdes artisticas” (CANEN; OLIVEIRA, 2002, p.64).

O cuidado em nao apresentar uma subcultura musical aos alu-
nos, um “pastiche” ou “arremedo de musica”, como ocorreria em
muitas experiéncias pedagogicas do século XX, ¢ um fator impor-
tante para o €xito no processo de apreciagdo. Ao considerar sua ex-
periéncia como docente, Swanwick (2003) nos relata:

Muito raramente os alunos podem dizer que estdo tendo
experiéncias autenticamente musicais. Nao me surpreen-
do se a “musica da escola” parece para muitos jovens uma

subcultura, separada da musica que esta fora dela no mun-
do. (SWANWICK, 2003, p. 108).

O autor considerava que isto poderia ocorrer devido a insistén-
cia de algumas correntes pedagogicas em operar quase exclusiva-
mente por meio de padrdes simplificados, baseados em escalas pen-
tatonicas, movimentos circulares e pecas musicais excessivamente
infantilizadas.

A baixa qualificacdo e problemas na formagao dos profissio-
nais certamente contribuem para que as situacoes descritas acima se
tornem comuns e os problemas sejam perpetuados. No entanto, nao
ha outra perspectiva sendo a orientacdo desses profissionais, pois,
se o professor nao se submeter humildemente ao processo de des-
coberta das vantagens de um trabalho ampliado quanto aos géneros
musicais, suas palavras possivelmente soardo vazias, sem 0 apoio
ativo e destacado do exemplo pessoal que revele um envolvimento
profundo com a Musica (KLEE, 2001, p.101).
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Um possivel percurso para a pratica da apreciagao poderia
basear-se no modelo de educacdo musical proposto por Swanwi-
ck (2003). Seu modelo CLASP tem sido amplamente adotado nos
ultimos anos em nosso pais. Traduzido no Brasil como modelo (T)
EC(L)A, envolve a composi¢do, a execugdo € a apreciacdo como
atividades fundamentais em um processo de educagdo musical,
afastando-se das concepcoes anteriores, exclusivamente voltadas a
performance. Afinal,

a pratica apresenta ainda certa defasagem, e o equilibrio
entre estas trés grandes dimensdes da experiéncia musical,
a saber, ndo ¢ a realidade em todos os espagos de educa-
cao musical. Escolas mais tradicionais, por exemplo, en-
fatizam a execucdo ou performance, o que € visto na valo-
rizagdo de grupos instrumentais ou vocais € na relevancia
conferida aos recitais. Os cursos alternativos de musica,
em suas propostas arrojadas, frequentemente valorizam a
criacdo, contrapondo-se radicalmente ao modelo tradicio-
nal. O problema desta pratica ¢ que, algumas vezes, ela
consiste apenas em um espago de expressao de emogdes €
ideias através da musica. (BEYER, 1999.p. 45).

Consideramos que o modelo de Swanwick retine e integra as
atividades praticas relacionadas a musica:

(T) Técnicas instrumentais, de percep¢ao e notagao musical
E Execug¢do da musica, performance

C Composicdo das ideais musicais, construgdo, improvisacao
(L) Literatura da musica e sobre a musica

A Apreciagdo musical

Figura 1 — O sistema (T)ec(l)a de Educagao Musical de Swanwick

Em uma perspectiva historica, a performance/execu¢do mu-
sical sempre tendeu a ser o aspecto predominante das atividades
musicais no ensino basico e na prépria formacao dos professores
de Musica, por diversos motivos sobre os quais nao discorreremos
neste momento. Equilibrar as diferentes atividades seria parte do
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planejamento das atividades pedagdgicas, de modo a promover as
diferentes habilidades e competéncias musicais nos alunos.

Quanto a apreciagdo musical, consideramos que a amplitude
das referéncias musicais trabalhadas na escola, estimulando os alu-
nos sobre diferentes géneros, poderia ser acessada por meio de um
envolvimento emocional mais intenso, que os mobilizasse para a
atividade. Sem duvida, uma tarefa complexa, mas que ndo poderia
ser rejeitada pela escola:

Desde o inicio da vida, a maioria das pessoas estd exposta
a um conjunto limitado de estimulos musicais. O condi-
cionamento cultural rapidamente se impde, € a resposta
emocional comeca a ser influenciada por fatores externos,
alguns fortuitos, como o estado emocional experimentado
por uma pessoa durante a primeira audi¢do de uma certa
obra musical ou um certo trecho; alguns mais controla-
veis, como o grau de repeticao de formas musicais carac-
teristicas pertencentes a um certo estilo musical. [...] O
fato de que existe motivacao para prestar atengao nos sons
¢ formas musicais, o fato de que uma reagdo emocional
pode ser provocada e o fato de que existem alguns com-
ponentes da musica que sao comuns a todas as culturas
musicais. (ROEDERER, 2002, p.266).

A hipdtese de que o equilibrio entre a apreciagdo do novo e do
familiar lance os alunos em dire¢do a novas situacoes de aprendiza-
gem ¢ descrita nos seguintes termos:

Diante de algum fenomeno desconhecido, de toda ocor-
réncia musical nova ou inesperada, de algo perceptivel,
mas fora do “modelo” partilhado por nds em nossos gru-
pos reflexivos, reagimos por aproximacao, procurando
elementos ja presentes no mesmo modelo que construi-
mos anteriormente. E o estranhamento de algum elemen-
to ndo assimilavel pode ser o ponto de partida para uma
reestruturagdo de nossas concepgdes ou representacoes.
(DUARTE; MAZZOTTI, 2006, p. 1292).
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O gosto musical dos alunos, na opinido de Bourdieu (1979),
¢ uma “disposi¢ao adquirida para diferenciar e apreciar [...] ou es-
tabelecer e marcar uma operacao de distingdo.” (BORDIEU, 1979,
p.534). E verdade que os registros destes julgamentos vio se movi-
mentando conforme as agdes de apreciagcao vao sendo ampliadas:

Assim, ao ouvir e buscar assimilar esses novos sons mu-
sicais a seu repertorio de coisas ja ouvidas, o estudante
pode ter, num primeiro momento, ferramentas precarias a
analise daqueles sons. Mas ao compreender como os sons
foram produzidos, como foram pensados e a que visavam
significar, esse mesmo aluno vai gerar novos esquemas
para captar este evento. (BEYER, 2009, p.123).

A apreciacdo de géneros musicais diversificados considerara
o dominio de diferentes poéticas e dos gestos expressivos presentes
em cada obra, pois

as diferentes poéticas musicais sao social e culturalmen-
te contextualizadas, articulando-se a diversas praticas
sociais: distintas poéticas implicam modos diversos de
usufruir/consumir determinadas manifestagcdes musicais,
de construir significagdes, de socializar e aprender a do-
minar os principios de constru¢do sonora daquela poética.
(PENNA, 2008, p. 84).

Para verificar as competéncias e condigdes praticas da aprecia-
cao dos alunos, ¢ possivel empregar critérios qualitativos de avalia-
¢ao nos moldes propostos por Swanwick (2003).

Finalmente, entendemos que uma compreensao da musica, em
géneros e culturas diversas, € resultado de uma experiéncia pratica
com ela. A experiéncia musical aumenta nosso entendimento do fa-
zer musical e da interacdo com as pessoas que representam as tra-
dicdes musicais das culturas do mundo. As maneiras de incluir os
géneros musicais nas aulas serdo variadas. Podem organizar-se em
torno dos géneros musicais dominantes ou mais valorizados em nos-
sa cultura, usando exemplos de musica do mundo para fazer compa-
ragoes ou fornecer um pouco de variedade a um estudo basicamente
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monocultural. Outras possibilidades examinariam mudangas nas
tradigdes musicais para demonstrar o papel social nessas transfor-
magdes. E possivel ainda abordar a sequéncia histérica do apareci-
mento de certos procedimentos musicais, identificando praticas co-
muns € os agentes responsaveis (intérpretes, compositores, criticos
de musica). Outra possibilidade seria estruturar o estudo musical em
torno de uma série de conceitos musicais tais como timbre ¢ forma;
ou extramusicais, como topicos sobre a industria cultural e fatores
sociais ligados a producao e apreciacao da musica.

Essas possibilidades poderiam ser consideradas através de uma
atividade tematica, um projeto ou, especialmente, uma sequéncia
didatica.

Para conceber e avaliar as atividades de apreciacdo musical na
escola, apresentaremos alguns referenciais: 1- a idade seria conside-
ravel apenas em um primeiro momento, dado o respeito a maturacao
do individuo ouvinte; 2- as experiéncias pessoais de escuta podem
ser um ponto de partida para as atividades de apreciacao na escola,
com a inten¢do de mobilizar emocionalmente os alunos; 3- a elabo-
racao de instrumentos e sequéncias didaticas facilitaria a condugao
do processo; 4- a atribuicao de valores, ou o julgamento da aprecia-
¢do musical, deve considerar alguns critérios para tal finalidade.

3. Emprego das sequéncias didaticas

Para nos aproximarmos dos alunos, consideramos uma propos-
ta que pudesse inscrever-se mais adequadamente no ambiente esco-
lar e que considerasse a heterogeneidade das experiéncias de escuta
que os alunos trazem consigo. O caminho para atingir esse objetivo
seria a elaboragdo de um conjunto de atividades com uma finalidade
pedagdgica denominada sequéncia didatica.

Uma sequéncia didatica pode ser definida como “um conjunto
de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em tor-
no de um género.” (DOLZ et al., 2004, p. 97).

Originalmente, os autores consultados abordavam os géne-
ros textuais e orais; entretanto, pareceu-nos bastante adequada sua
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transposi¢do para os géneros musicais, especialmente ao considerar-
mos a auséncia de referéncias especificas para o uso de sequéncias
didaticas no ambito da educacao musical.

Para Cristovao e Machado (2006) os

modelos didaticos de géneros sao objetos descritivos e
operacionais que, quando construidos, facilitam a apreen-
sao da complexidade da aprendizagem de um determina-
do género. [...] O modelo permite visualizar as caracteris-
ticas de um género e, sobretudo, facilita a selegéo das suas
dimensdes ensinaveis para certo nivel. (CRISTOVAO;
MACHADO, 2006, p.551).

A diversidade dos géneros musicais € a busca por elementos de
regularidade entre eles, a fim de dispo-los em uma sequéncia peda-
gbgica coerente, foi parte do nosso trabalho de transposi¢ao para o
campo musical dos autores que vinham operando inicialmente com
elementos textuais. Buscou-se realizar uma “transposi¢do didatica”
(CHEVALLARD, 1991), convertendo os géneros musicais em ob-
jetos de ensino, partindo especialmente de materiais que normal-
mente nao seriam contemplados pela escola.

Como posto por Dolz et al. (2004), “uma sequéncia didatica
tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor
um género.” (DOLZ et al., 2004, p. 97). A intervengao foi realizada
preferencialmente sobre os géneros musicais que os alunos nao “do-
minavam ou o faziam de modo insuficiente, e sobre aqueles dificil-
mente acessiveis.” (DOLZ et al., 2004, p. 97).

O esquema a seguir representa a base para uma sequéncia di-
datica:

Apresentacdo PRODUGAOD
de situacédo INICIAL

PRODUCAOQ
FINAL

Figura 2 — Esquema da Sequéncia Diddtica
Fonte:(DOLZ et al., 2004, p. 98)
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A primeira produ¢do ¢ o marco inicial para a preparacao dos
proximos modulos. Pela natureza da atividade de apreciagao, recor-
remos as discussoes e as representagoes obtidas dos alunos, dados
necessarios para produzir as primeiras referéncias sobre os géneros
que seriam escolhidos. A sequéncia didatica tera sempre, em seu
momento final, uma nova rodada de apreciagdao onde sera verificada
a possibilidade de o aluno ter avangado de um dos niveis de profici-
éncia propostos por Swanwick (2003) para outro.

Antes de avancar para as atividades propostas nos modulos
para os sujeitos da pesquisa-acao, houve a necessidade de construir-
mos Modelos Didaticos (MDG) adaptados a partir da expressao em-
pregada por Dolz et al. (2004), para uma transposicao didatica ade-
quada e a disposi¢ao dos critérios que orientariam essa elaboracao.

Baseado nos modelos oferecidos por Dolz et al. (2004), com-
preendemos que uma sequéncia didatica deve implicar na apre-
ciagdao e analise de um conjunto de pecas consideradas do mesmo
género musical, observando: 1- a estrutura geral da peca (melodia,
harmonia, ritmo, texturas, forma), 2- os mecanismos empregados na
elaboragao destes elementos musicais e 3- o contexto da produgao e
veiculacao do material musical verificado.

Uma possivel adaptacao do trabalho desses autores para o cam-
po de atuagdo musical poderia ser descrita nos seguintes passos:
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1. APRESENTACAO DE UMA
SITUACAO

Necessidade ou motivo da atividade ligada aos géneros
musicais: pode ser um fator musical ou extramusical,um
motivo gerador.

2. SELECAO DO GENERO
MUSICAL

Tendo em vista uma constatacdo realizada em sala de
aula ou o curriculo previsto para a série. Definicdo do
ambito: os alunos reconhecem ou ndo o género musical
em questao.

3. RECONHECIMENTO
DO GENERO MUSICAL
SELECIONADO

Por meio de:

a) Pesquisa / discussdo sobre o género escolhido.
b) Apreciacdo de gravacdes do género, explorando e
estabelecendo rela¢des entre:

- sua funcao e contexto social,

- seu conteudo musical,

- sua estrutura composicional (melodia, harmonia,
padrdes ritmicos, texturas musicais),

- seu género e estilo (analise musical),

c) Selecdo de uma peca do género para um estudo mais
aprofundado.

4. ATIVIDADE DE
APRECIACAO

A apreciagdo propriamente dita de um exemplo
destacado do género, tendo em vista a necessidade/
motivacdo apresentada na situacdo inicial.

5. EXAME PRATICO DO
GENERO

Com o objetivo de aproxima-lo dos géneros comumente
aceitos pelos alunos e que circulam socialmente em
seu grupo. Requer uma retomada do Passo 3, com a

finalidade de definir especificamente:
- sua funcdo e contexto social,
- seu conteudo musical,
- sua estrutura composicional (melodia, harmonia,
padrdes ritmicos, texturas musicais),
- seu género e estilo (analise musical).

6. CIRCULACAO DO GENERO
MUSICAL

Divulgando e amplificando os resultados obtidos no
processo de apreciagdo com a sequéncia didatica
através de execucdes, debates, chats, partilha de

arquivos eletrénicos entre os alunos.

Figura 3 — Procedimentos para a elaboragao de sequéncia
diddtica ligada 4 apreciagao de géneros musicais

Esta proposta apresenta, em resumo, duas caracteristicas mar-
cantes, pois constitui uma sintese com objetivos praticos, destinada
a orientar as intervengdes dos professores e evidencia as dimensoes
ensindveis a partir das quais diversas sequéncias didaticas podem
ser concebidas (SCHNEUWLY; DOLZ, 1999, p.11).

139 | Fundamentos para o ensino, Paulo Constantino, p. 109-150.




E)[Mﬂﬁ — Revista de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas da Unimar

Os procedimentos pedagdgicos do pesquisador precisarao ser
ajustados em funcao das culturas e géneros musicais com 0s quais
se opta por trabalhar. As abordagens no ensino do jazz, da musica
de concerto e da cangdo pop podem ser completamente distintas, em
fungdo das caracteristicas especificas que cada um desses géneros
possui.

O que sera preservado na aplicagdo das sequéncias didaticas
serd uma pratica de ensino pautada pelos principios formulados por
Penna (1990) e Dolz et al. (2004):

a) Ter a experiéncia como principio, o que permitird que o alu-
no amplie sua percepgao global. Todos os elementos musicais
apresentados em aula serdao sempre experimentados pelos
alunos pela escuta ou por uma agio de performance;

b) A formagao de conceitos, numa compreensio individual e
progressiva da organizagao e estruturagio do discurso musi-
cal, fundamentando-o. As experiéncias em classe serdo de-
vidamente comentadas e documentadas, visando melhor a
compreensdo da parte dos alunos;

c) A sele¢ao das atividades ou sequéncias diddticas mais rele-
vantes, ou seja, um repertério de experiéncias que, devida-
mente codificadas e ordenadas, estarao disponiveis sob diver-
sas formas de representagao (texto, grafia musical, gravagio);

d) As diretrizes para a pritica formadora de “diretrizes para

uma agao transformadora” (THIOLLENT, 2005, p.7).

As atividades propostas aos alunos através das sequéncias
didaticas procuram atender a evocacao de uma “estética da sensi-
bilidade” prefigurada pelos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (2000), que apelam para a constituicao de uma atitu-
de criativa, curiosa e inventiva (BRASIL, 2000, p.62). A referida
“estética da sensibilidade” relaciona-se “com nossa capacidade de
apreender a realidade pelos canais de sensibilidade e poe em mo-
vimento uma disposi¢ao ludica para a atividade criadora” (HER-
MANN, 2010, p.31). Em ultima instancia, essa experiéncia estética
deve visar a ““ possibilidade de ampliar nossa compreensao sobre nos
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mesmos e sobre 0 mundo e aprimorar nossa capacidade de escolha.”
(HERMANN, 2010, p.36).

Essa intervencao pela agdo amparou-se nas orientagdes verifi-
cadas nos PCNEM (2000), afirmando o papel do pesquisador parti-
cipante como um individuo que,

diante dos novos paradigmas educacionais, ndo se espera
que [...] seja o Unico a falar ¢ o aluno, o inico a escutar.
E desejavel que haja, ao longo das situagdes de ensino
¢ aprendizagem, um salutar didlogo entre as duas partes,
que pode contribuir definitivamente para a qualidade da
constru¢ao do conhecimento. (BRASIL, 2000, p.74).

Como pretendiamos elaborar a teorizacdo que “leva o resultado
da pesquisa a um estabelecimento de modelos dos processos coletivos
conduzindo a realizagdo dos objetos da acdo, a resolugdo dos pro-
blemas iniciais” (BARBIER, 2007, p.144), estabelecemos um marco
introdutorio para a elaboragao musical das sequéncias didaticas:

a) Sempre partir de um elemento musical ou extramusical fa-
miliar aos alunos: no caso da escuta do género funk, a cangio
“Nao Quero Dinheiro” foi empregada primeiramente, devi-
do a familiaridade dos alunos com as cancoes de Tim Maia;

b) Estabelecer relagoes entre diferentes materiais musicais ou
entre as diferentes se¢des de uma mesma pega musical através
de elementos drasticamente contrastantes, como secdes com
dinimicas opostas (forte-fraco), altera¢des na tonalidade ou
no andamento da peca;

c) Abandonar preconceitos e redu¢des simplistas sobre as pre-
feréncias musicais dos individuos — como a suposi¢ao de que
o aluno de escola periférica deve apreciar preferencialmente
géneros como o rap ou o hip hop — ao abordar os diferentes

géneros musicais durante as aulas.

A sistematizacao dos géneros musicais nem sempre foi tarefa
facil, pois em algumas situagdes precisamos aliar as referéncias dis-
poniveis — como no caso do jazz, em Hobsbawm (1990) e Bellest e
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Mallson (1989) — ao conhecimento tacito, implicito nas praticas de
musicos e professores mais experientes.

A adaptagdo das sequéncias didaticas nos modelos propostos
por Dolz et al. (2004) para o ensino de géneros musicais mostrou-se
efetiva e resultou na producao de material didatico, organizando “di-
retrizes para uma acao transformadora” (THIOLLENT, 2005, p.7),
obtidas durante a pesquisa, em uma produgdo de sequéncias dida-
ticas que poderiam ser empregadas no trabalho docente em outras
situacoes e contextos. Entendemos que, ao ultrapassar as condi¢des
do género musical como organizador de uma linguagem, realizou-se
a transposicao dos géneros musicais que estdo circulando nas ruas,
nos radios, para a situacao escolar, cujas particularidades residem

no seguinte fato que torna a realidade bastante comple-
xa: ha um desdobramento que se opera, em que o género
nao ¢ mais instrumento de comunicacdo somente, mas,
ao mesmo tempo, objeto de ensino/aprendizagem. (SCH-
NEUWLY; DOLZ, 1999, p.7).

O entendimento desta condi¢@o € imperativo para que o ensino dos
géneros musicais na escola seja dinamico e significativo para os alunos,
evitando sua conversao em mera prescri¢ao de informacdes sobre a ativi-
dade musical, permitindo aos alunos o contato com algo mais profundo:

O exercicio da musica ¢ uma forma de o educando en-
contrar a verdade — a sua verdade — e ¢ também um dos
meios de que ele se vale para conhecer a realidade. Ora,
como todo conhecimento se distingue por uma represen-
tacdo, esse tornar de novo presente a realidade possibilita-
-lhe articular sua percepcdo de forma clara e profunda.
Nessa re-presentagdo, experienciar musica € ler, interpre-
tar, ouvir, criar [...] com a presenga de todas as determina-
coes de uma interpretacdo. (SEKEFF, 2007, 171).

Se ao menos uma parte dessa verdade puder ser perscrutada
pelos nossos alunos do Ensino Basico, certamente os esfor¢cos em-
preendidos na sistematizacdo dos conhecimentos relacionados a
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apreciacdo dos géneros musicais ndo terdo sido em vao, mas serdo
vivos e significativos para todos os envolvidos no processo.

Consideracoes finais

Ao concluirmos nossa reflexdo, consideramos que a pesquisa
obteve €xito em seu propodsito de delinear possiveis percursos para
o desenvolvimento da apreciagdao musical entre os alunos do Ensino
Basico. Tal constatacao sustenta-se, em primeiro lugar, porque o cor-
po tedrico reunido para o trabalho — especialmente o que diz respeito
a sequéncia didatica como método de ensino — tem sido reconhecido e
valorizado no ambito académico, além de revelar-se passivel de mul-
tiplas aplicagdes no campo educacional. Transpor suas condi¢des de
aplicabilidade, dos géneros textuais aos géneros musicais, certamente
fo1 importante para lancar os fundamentos de uma nova metodologia
adaptada para a educag¢do musical. Em segundo lugar, por ter sido
testada no ambito da escola publica e, portanto, submetida as condi-
coes de trabalho idénticas aquelas encontradas por milhares de outros
professores na rede de ensino publica do Estado de Sao Paulo. Em
terceiro e ultimo lugar, por ter obtido resultados verificaveis quanto
a aquisicao de competéncias e habilidades relacionadas a apreciagao
musical pelos alunos do ensino Fundamental e Médio.

Se tomarmos por verdade que certos géneros musicais sao pre-
feridos pelos professores ou estimulados pelos referenciais oficiais,
o que dizer dos que penetram a escola a qualquer custo, nos iPods e
telefones celulares? A escola € permanentemente transpassada pelos
muitos géneros em circulagdo, o que pode ser confirmado em um
pequeno passeio pelas salas de aula e patios: alunos carregam consi-
go violdes, pandeiros, MP3 players, celulares, organizam pequenas
rodas de musica nos intervalos. Juntamente com o acesso a Internet,
escutar Musica € certamente uma das atividades mais persistentes na
rotina dos alunos.

A qualidade e o comprometimento desta escuta quase ininter-
rupta podem ser discutidos na escola. O professor atento deve apro-
veitar interesse € envolvimento tao intenso, posicionando-se como
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um facilitador do acesso aos géneros musicais, ao selecionar mate-
rial com reconhecido valor artistico dentre o assombroso volume
de obras veiculadas na midia, em meio aquilo que ¢ considerado de
qualidade inferior, “massificado”. Lidar com elementos familiares
aos alunos pode ser uma boa estratégia para trazé-los ao encontro
dos gé€neros que pretendemos lhes apresentar.

Para fundamentar nossa exposi¢do, procuramos apresentar
uma definicdo dos géneros musicais na contemporaneidade, expon-
do as delimitagdes propostas por autores brasileiros e estrangeiros €
estabelecendo relagdes entre a apreciagdo musical e com os sujeitos
implicados na pesquisa.

Por intermédio das sequéncias didaticas, que se revelaram um
método adequado para o ensino dos géneros musicais, espera-se ul-
trapassar a ideia de uma apreciagao musical calcada nos aspectos
técnicos € nos materiais sonoros, para uma modalidade de escuta
orientada para um sentido estético e mais amplo do fazer musical,
considerando nao somente os sons € recursos musicais imediatos,
mas também os fatores exteriores que influenciam o momento de
escuta da obra.

Entendemos que a adaptacdo dos modelos de atividades dos
autores da Universidade de Genebra, especialmente de Schneuwly
e Dolz (2004), ¢ algo que ainda podera ser elaborado com maior
profundidade e amplitude, o que se apresenta como um desafio para
as proximas etapas de um trabalho de pesquisa.

Certamente, a generalizag¢ao de sua aplicacdo em outros contex-
tos pedagogicos so sera possivel através de uma reflexao sobre as con-
di¢des especificas dos alunos em questdo, conforme observado por
Barbier (2007), mas pode ser desejavel como um ponto de apoio para
o trabalho docente ao abordar o ensino de Musica na escola brasileira.
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