UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
ESCOLA DE MUSICA

Andréa Cristina Cirino

Musicalizacao na maturidade: vivéncia e
aprendizagem musical

Belo Horizonte
2010



Andréa Cristina Cirino

Musicalizagao na maturidade: vivéncia e
aprendizagem musical

Dissertacdo apresentada ao Programa de
P6s-Graduacdo da Escola de Musica da
Universidade Federal de Minas Gerais como
requisito parcial para obtencdo do titulo de
Mestre em Musica.

Area de concentracéo: Educagio Musical

Linha de Pesquisa: Estudos das Praticas
Musicais

Orientadora: Prof2. Dr2. Walénia Marilia Silva

Belo Horizonte
2010



C578m

Cirino, Andréa Cristina
Musicalizacdo na maturidade; vivéncia e
aprendizagem musical / Andréa Cristina Cirino.
--2010.

135 fls., enc. ; il.

Dissertacdo (mestrado) — Universidade Federal
de Minas Gerais, Escola de Musica
Orientador: Profa. Dra. Walénia Marilia Silva

1. Musica — Aspectos sociais. 2. Educacdo musical
Adultos 3. Musica - Instrucdo e ensino. I. Titulo.
I1. Silva, Walénia Marilia. I11. Universidade Federal de
Minas Gerais. Escola de Musica

CDD: 780.7




AGRADECIMENTOS

Ao nosso Pai, Criador, Senhor da Verdade!
Ao meu pai, Tempel Cirino, de sentinela na minha trajetoria.

A Maria Dalva — amiga, conselheira, minha mae. Sua resignacéo é meu reconforto

guando a forca parece se exaurir...

Aos docentes do Mestrado, e aos colegas Fred, Daniela Vilela, Carolina Couto,

pelos materiais e exemplos que me auxiliaram durante o projeto.

A professora Lygia Souza Lima, sempre disposta, que também me alfabetizou
musicalmente.

A professora Dr2. Walénia Marilia Silva, por ter acreditado na minha proposta de
pesquisa. Sua orientacdo contribuiu e continuara me motivando a ampliar

conhecimentos no campo da educacgao musical.

E, especialmente, aos participantes deste trabalho, que eu considero protagonistas,

pois sem eles esta experiéncia teria sido em vao. Muito obrigada!



Dizer nao se pode; calar, também nao...
Mas o que fazer se ndo é possivel falar e
nao da para calar? Exultai! Jubilate!
Levantai a voz sem palavras da vossa
profunda felicidade!

Agostinho



RESUMO

Esta pesquisa utiliza métodos qualitativos para mostrar a versatilidade da musica
relacionada a questdes socioculturais e a integracdo entre as pessoas e a
sociedade, permitindo uma ampliacdo de conteldos em diversas areas de
conhecimento. Apoiando-se em técnicas de etnografia escolar, tem o propdsito de
investigar e compreender o processo de musicalizacdo e sua relagdo com a
identidade musical das pessoas a partir de 50 anos. O estudo envolve oito alunos
nesta faixa etaria, matriculados no curso Apreciacao e Musicalizacdo na Maturidade
da Escola de Musica da Universidade Federal de Minas Gerais, e a professora. As
reflexdes aqui propostas destinam-se ao esclarecimento das condicdes, funcdes e
significados do ato de musicalizar o individuo. As fontes de dados consistiram em
revisdo bibliografica e documentacdo direta, obtida através de questionarios,
observacéao participante, analise documental e entrevistas semi-estruturadas para se
registrar o depoimento de alunos e da professora acerca do objeto de pesquisa. A
analise do conteudo procedeu da organizacdo e interpretacdo dos dados descritos
no decorrer do estudo. A partir da classificacdo de categorias (a serem discutidas ao
longo da dissertacdo), foi possivel verificar os resultados para suscitar novas
discussfes no contexto educativo sobre os significados das experiéncias musicais
dos adultos com mais idade. As consideracdes finais refletem sobre a importancia
da vivéncia na musicalizacdo de adultos que desejam aprender musica, atraves de

um processo favoravel a novas praticas musicais e transformacdes positivas.

Palavras-chave: musicalizacdo; maturidade; vivéncia; aprendizagem musical



ABSTRACT

This research uses qualitative methods to show how versatile music can be when it
concerns sociocultural issues and integration between people and society, what
allows for an expansion of content in various areas of knowledge. Relying on
techniques of educational ethnography, it aims at investigating and understanding
the process of musicalization and its relation with the musical identity of adults over
50 years old. The study involves eight students at the aforementioned range of age
enrolled at the course Appreciation and Musicalization in Maturity of the Music
School of the Federal University of Minas Gerais, and a professor. The reflections
proposed here are intended to shed some light on the conditions, functions and
meanings of ‘musicalizing’ people. The data sources consisted of literature review
and direct documentation, which was obtained through questionnaires, participant
observation, documents analysis and semi-structured interviews to record the
testimony of the students and the teacher concerning the objectives of this research.
The content analysis was conducted from the data organization and interpretation
reported during the study. Through classification of categories (to be discussed along
the dissertation), was possible to verify the results, in order to prompt new
discussions in the educational context regarding the meaning of musical experience
with elder adults. The final considerations reflect on how important experience
proved to be in the musicalization of adults that desire music learning through a

process that favors new musical practices and positive changes.

Keywords: musicalization; maturity; experience; musical learning
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INTRODUCAO

A musica acrescenta historia, cultura, interacao e sentimentos nas minhas atividades
docentes e cotidianas. Quando se fala em musica como arte sem fronteiras, penso
no contexto musical como uma oportunidade de se estabelecer relagdes sociais, um

meio de proporcionar lacos de identidade entre pessoas de qualquer faixa etéria.

Se cada vez mais percebemos a transformacdo da sociedade diante do aumento de
expectativa de vida dos brasileiros, considero motivador observar adultos de mais
idade perguntando se ainda é possivel aprender masica ou tocar algum instrumento
musical. Mais interessante & notar a diversidade das escolas, faculdades ou
instituicbes que oferecem meios de inclusdo as pessoas com idade avancada que

desejam praticar musica.

Assim, ao considerarmos que a construcdo do conhecimento envolve o
desenvolvimento constante do potencial do ser humano através de atividades que o
afetam e transformam em suas dimensdes pessoais (BERTRAND, 2001), teremos a
chance de compreender como a pratica musical evidencia-se compensatoéria para as
pessoas mais velhas. Podemos dizer que a atividade musical articula pensamento e
sentimento, proporcionando a participacdo dinamica entre a(s) pessoa(s) e seu
espaco social (KOELLREUTTER, 1997; SWANWICK, 2003).

Diante de varios aspectos que envolvem a experiéncia musical, e cursando a linha
de pesquisa Estudos das Praticas Musicais na Escola de Mduasica da UFMG,
despertei para o estudo que se intitula Musicalizacdo na maturidade: vivéncia e
aprendizagem musical. Esta pesquisa consiste em investigar o significado do
processo de musicalizacdo e a sua relacdo com a identidade musical das pessoas a

partir de 50 anos em curso especializado de musica.

N&o obstante os multiplos recursos da musica no processo educativo infantil, alguns
estudos apontam que todo individuo tem a capacidade de ser musical e de vivenciar
a masica, de processar 0 objeto sonoro tanto absoluta quanto proporcionalmente, e
gue tais habilidades podem ser adquiridas em qualquer periodo da vida (SLOBODA,
2008; PENNA,1990).
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Entretanto, seria a musicalizagdo um recurso possivel de mobilizar a identidade
musical das pessoas com idade avancada? Por que estas pessoas estao
procurando aula de musica? Como os adultos maduros agem musicalmente? Quais
as possibilidades funcionais da muasica no processo de musicalizagdo? A principio,
estas questdes me motivaram a buscar novas perspectivas de interacdo e praticas

musicais voltadas para a maturidade.

Provavelmente, todas as pessoas podem utilizar a musica; mas, segundo Hays e
Minichiello (2005, p. 438), pouco se sabe a respeito das funcbes da musica para os
individuos maduros que levam uma vida saudavel na sociedade, lembrando que
grande parte da literatura tem focado nas pessoas com idade avancada portadoras
de alguma fragilidade. Sob outro aspecto, o desempenho musical das pessoas com
mais idade ndo pode ser comparado ao da juventude ou infancia, porém prevalece a
esperanca de que cada individuo tem seu potencial a ser explorado para a

descoberta de novos significados.

Embora a educacédo musical seja observada em diversos meios de comunicacao, ha
também poucos relatos sobre a musica na identidade das pessoas maduras, ou
como elas lidam com a prépria musicalidade. Portanto, acredito na relevancia desta
pesquisa, que pretende fornecer elementos de interesse aqueles que desejam
interpretar que sentido as pessoas da maturidade dao a musicalizacao no seu dia a

dia e na escola, ao interagir com o0 outro e com o mundo.

Para uma maior assimilacdo do tema proposto, a estrutura textual desta dissertacéo
abrange seis secfes. Seguidamente a introducdo, o segundo capitulo traz os
procedimentos metodoldgicos utilizados neste estudo. Visa descrever a abordagem
etnografica no campo educacional, a selecdo do local de pesquisa, a selecédo e o
contexto dos participantes, as técnicas de coleta de dados, o processamento das
informacBes e a analise de conteddo. Cumpre ressaltar que o estudo do tipo
etnografico tem se mostrado fértii na area educacional, promovendo vinculos

interpessoais e discussdes que contribuem com o processo de construcao social.

O terceiro capitulo expde o conceito de musicalizacdo a partir de relatos registrados

e da revisdo literaria pertinente a varios especialistas da area de educacao musical,
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dentre eles Maura Penna (1990; 2008), Violeta Gainza (1988) e Keith Swanwick
(2003). Com foco no processo de aprendizagem musical, esta secéo discorre sobre
o0 conhecimento e o desenvolvimento de habilidades do aprendiz em relacdo a

musica.

No capitulo 4 discutem-se os conteudos pedagdgico-musicais e as atividades
realizadas pelos participantes em sala de aula, a partir de uma revisao detalhada

das informacdes obtidas.

O capitulo 5 inclui as ideias sobre apreciacdo musical e os aspectos relativos a
preferéncia musical e identidade musical, destacando-se os estudos de Pierre
Bourdieu (2008), Thomas Turino (2008) e Even Ruud (1998). Pela amplitude e
complexidade da tematica “identidade”, a abordagem visa compreender o sentido da
musica na individualidade do sujeito, e ndo necessariamente confirmar teorias. Em
seguida, as funcbes educativas da musica também séo contextualizadas no capitulo,
com descricdes e inferéncias teoricas dos educadores H. J. Koellreutter (1997),
David Hargreaves e Adrian North (1999). Consideramos que a maioria das
categorias funcionais da muasica foi redefinida com base nas propostas de Alan

Merriam.

Para finalizar, a Ultima parte sintetiza reflexdes relacionadas a perspectiva desta
pesquisa. Esperamos que o estudo dos aspectos que envolvem a experiéncia e
habilidade musical conjugadas com a identidade prépria do individuo possa conduzir
a novas idéias para a pratica docente, interessada em alternativas de aprendizagem

integradas a competéncia e ao bem-estar das pessoas na maturidade.
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2 METODOLOGIA

2.1 OBJETIVOS

Esta pesquisa tem por finalidade investigar e compreender o significado do processo
de musicalizacéo e a sua relacdo com a identidade musical das pessoas acima de
50 anos em curso formal de mdasica. Visa também entender as condi¢cdes de
percepcao musical por parte dos alunos nesta faixa etaria, assim como investigar as

possibilidades funcionais da muasica no processo de musicaliza¢do em sala de aula.

Nesse sentido, as seguintes questdes guiaram minha busca neste estudo: — Seria
a musicalizagdo um recurso possivel de mobilizar a identidade musical das
pessoas com idade avancada? Por que estas pessoas estdo procurando aula de
musica? Como os adultos maduros agem musicalmente? Quais as possibilidades

funcionais da musica no processo de musicalizacao?
2.2 ABORDAGEM ETNOGRAFICA

Com o propoésito de investigar e entender o significado da musicalizacéo integrado a
identidade de pessoas maduras optei pela abordagem qualitativa de carater
etnografico no contexto educativo. Em funcdo do método escolhido, esta pesquisa
caracteriza-se por processos de coleta de dados e analise procedente, com a
descricdo de experiéncias conjugadas por caracteristicas, opinides, atitudes e

valores das pessoas, conforme sera narrado adiante.

Nesta dissertacdo, a metodologia qualitativa se configura sob 0s seguintes critérios:
0 contato de primeira mao do pesquisador com o cenario de interesse, a descricao
dos dados obtidos pelo pesquisador, énfase focada no processo da acdo e ndo nos
resultados, tentativa de retratar os pontos de vista pessoais que os participantes dao
aos acontecimentos cotidianos (BOGDAN; BIKLEN, 1982 apud LUDKE; ANDRE,
1986, p. 12-13).

A etnografia origina-se da sociologia e da antropologia — do grego anthropos,

homem, e logos, estudo: estudo do homem, em que o procedimento adotado pelo
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pesquisador faz presenca na “vida real” das pessoas (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.
154). Desse modo, a abordagem etnogréfica implica a insercdo do pesquisador em
um determinado contexto social para que possa “observar e descrever as culturas

de comunidades particulares” (Ibid., p. 76).

Estudar a cultura, diz Angrosino (2009, p. 16), “envolve um exame dos
comportamentos, costumes e crencas aprendidos e compartilhados do grupo”.
Como afirma Spradley (1979 apud ANDRE, 2007, p. 19) a cultura é “o conhecimento
jA& adquirido que as pessoas usam para interpretar experiéncias e gerar
comportamentos.” Etnografia, portanto, é determinada etimologicamente como

descri¢éo dos aspectos culturais de um grupo social (ANDRE, 2007, p. 27).

O etnografo participa, de forma exposta ou oculta, na vida cotidiana das pessoas por
um periodo, valendo-se da descoberta de significacbes a medida que os
participantes expressam o sentido dado ao seu mundo de experiéncias. Ele tenta
observar o que acontece, busca fazer perguntas, escutar o que 0s participantes
dizem, coletando dados disponiveis para elucidar os assuntos com 0s quais as
informacdes necessarias estejam relacionadas com os objetivos (HAMMERSLEY;
ATKINSON, 1992, p. 2).! Tal processo consiste no principio da relativizacéo, que se
orienta para “os valores, as concepgodes e os significados dos atores pesquisados”,
permitindo ao pesquisador compreendé-los e descrevé-los sem encaixa-los em

concepcdes e valores proprios (ANDRE, 2007, p. 46).

Quanto as caracteristicas do investigador qualitativo, Guba e Lincoln (apud
PHELPS; FERRARA; GOOLSBY, 1993, p. 150-153) admitem que a interagao
dindmica do pesquisador com 0 grupo o ajuda a interpretar e ajustar diferentes tipos
de dados, a expandir sua visdo holistica,” além de permitir o esclarecimento e a

exploracéo de informacdes subjetivas das pessoas articuladas a pesquisa.

Todas as citacdes retiradas da literatura estrangeira para a realizacdo desta pesquisa sao
apresentadas como tradu¢éo nossa.

Habilidade que auxilia o pesquisador a perceber além um tdpico delimitado em seus diversos
contextos (Cf. PHELPS; FERRARA; GOOLSBY, 1993, p. 152).
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Assim, esta investigagcdo ocorre no contexto a ser estudado pelo pesquisador, que,
segundo André (2007, p. 37), “n&o pretende comprovar teorias nem fazer ‘grandes’
generalizagdes”, mas sim verificar a situagdo com o proposito de compreendé-la e

divulgar os seus significados para a devida interpretagcéo do leitor.

2.2.1 Etnografia na pesquisa educacional

Com o propésito na area de educacao, esta pesquisa adapta-se ao tipo etnografico.
De acordo com Ludke e André (1986, p. 13), o uso da abordagem etnogréfica
comecou a ter énfase na area de educacao no principio da década de 70, passando

por ajustes provocados pelo contexto.

Segundo André (2007, p. 28-29), enquanto a etnografia enfatiza o trabalho de
campo, o contato com “praticas, habitos, crengas, valores, linguagens, significados”
de uma comunidade, e a categorizacdo na analise de dados que podem incluir
situacOes, pessoas, locais, testemunhos, didlogos e outros mais, nNno processo
educativo a pesquisa sera do tipo etnografico. Na educacdo, o pesquisador utiliza
técnicas tradicionais ligadas a etnografia, sendo seu contato com o campo bastante

variavel.

O tempo total de coleta de dados para esta pesquisa foi de aproximadamente seis
meses, abrangendo o periodo de abril a setembro de 2009, durante as aulas que
aconteceram as quartas-feiras, das 16 as 18 horas na Escola de Musica da UFMG.

Alguns dados foram coletados no intervalo para as férias letivas.

Wolcott, citado por André (2007, p. 29), sugere que “o trabalho de campo deve durar
pelo menos um ano escolar.” Segundo André (Ibid.), o periodo de participagao pode

abranger semanas, meses ou anos conforme o propdsito da pesquisa.

2.3 ACESSO AO LOCAL

A selecao de um local de pesquisa corresponde a uma das fases do processo de
observacdo em pesquisa de campo (VIANNA, 2007, p. 29). No inicio de 2009, tendo

em vista o projeto da pesquisa, verifiquei em Belo Horizonte a existéncia de lugares
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gue oferecessem atividades voltadas ao ensino de muasica para pessoas com mais
idade. Obtive informacdes da PUC Minas, em Contagem, que possui o Programa
Universidade Aberta ao Idoso — UNAI. O programa promove atividades artisticas e
culturais para as pessoas a partir de 55 anos, mas nao contém aulas exclusivas para

o aprendizado de musica. Além disso, 0 acesso as informacdes foi dificultoso.

Outra opcédo foi a Faculdade Estacio de Sa, no bairro Prado, que oferece desde
2005 o Programa da Maturidade, para a faixa etaria a partir de 50 anos. De acordo
com as informacdes, o programa abrange, além de outras disciplinas, aulas de
canto, musica erudita e histéria da musica. No entanto, ndo consegui obter detalhes

sobre o curso com professores ou funcionarios da instituicao.

Desse modo, o cenario escolhido para a coleta de dados foi o curso Apreciacdo e
Musicalizacdo na Maturidade, realizado na Escola de Musica da UFMG. Além de me
sentir familiarizada com o ambiente e de ter sido aluna da professora Suzy® que
atualmente ensina musica no curso citado, o estabelecimento possui aspectos
facilitadores nesse contexto, como valorizacdo da interacdo social, atencdo de

professores em caso de duvidas e comunicacao interpessoal.

Em marco de 2009, cursando entdo a linha de pesquisa Estudos das Praticas
Musicais do mestrado em Mdusica da EMUFMG, perguntei a Suzy sobre a
possibilidade de observar sua aula. Depois de algumas semanas na expectativa, ela
me telefonou dizendo que ndo encontrara impedimentos para que eu realizasse a
coleta de dados, e que eu poderia estabelecer uma data prevista para visitar seus
alunos e apresentar o projeto de pesquisa. Caso eu concordasse, poderia também
fazer uma breve demonstracdo sobre o instrumento que toco — clarinete —, assim
como aconteceu em 2007 quando visitei outra turma do curso em que ela atuava. Na
opinido de Suzy, seria uma boa oportunidade para que os alunos conhecessem um

pouco mais sobre um instrumento de sopro.

Outro desafio, na fase inicial do processo, seria garantir a permissao dos provaveis

alunos participantes para a conducao da pesquisa. Segundo Hammersley e Atkinson

® Os nomes dos participantes utilizados nesta pesquisa s&o pseuddnimos, para se manter a garantia
do sigilo.
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(1992, p. 54), a negociacao do acesso para obtencédo de dados néo é facil, pois ndo
depende simplesmente de um conhecimento teérico. E preciso descobrir os

obstaculos e encontrar 0s meios para supera-los.

De acordo com Angrosino (2009, p. 51), para obter acesso e iniciar a interagdo no
grupo, o pesquisador deve explicar de forma clara aos participantes seus propdésitos
e 0s resultados previstos da pesquisa, respeitar as convencdes sociais da

comunidade a ser observada, além de ser honesto e Util.

Seguindo entéo as sugestdes da Suzy, ao visitar a turma, levei o clarinete. Durante a
minha visita, falei ao grupo a respeito do instrumento e apresentei algumas musicas.
Depois da demonstracéo, disse aos alunos sobre o projeto de pesquisa, explicitando
resumidamente o tema proposto, 0s objetivos e 0 motivo que determinou meu
interesse em observar a classe de aula. A estratégia contribuiu para que os alunos
dessem a mim as boas-vindas, pois eles comentaram: “a ideia é legal!”, “acho

interessante...”, “para mim n&o ha problema em participar”.

A partir desse primeiro contato, submeti o projeto de pesquisa ao Comité de Etica
em Pesquisa — COEP, com a intencdo de obter também a permissdo da

Universidade sobre a pesquisa, conforme explicado a seguir.

2.4 REQUISITOS ETICOS

Pelo fato da pesquisa envolver fontes primarias de informacdes provenientes de
pessoas, 0 projeto foi encaminhado para a apreciacdo ao Comité de Etica em

Pesquisa — COEP, da UFMG, e aprovado sob nimero de processo 254-09.

De acordo com as normas éticas, também foi aprovado o Termo de Consentimento
Livie e Esclarecido — TCLE.* Esse documento, formulado em duas vias, foi
assinado pela professora Suzy, responsavel pelos demais participantes envolvidos
na pesquisa, apds a concordancia unanime em relacdo aos objetivos e

procedimentos a serem realizados no projeto.

* Uma copia do documento referente ao TCLE aprovado para esta pesquisa encontra-se nos
anexos.
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2.5 AMOSTRAGEM

Para esta pesquisa, a amostra foi composta por oito alunos matriculados e
frequentes no médulo | do curso de Apreciacdo e Musicalizacdo na Maturidade da
Escola de Musica da UFMG. A professora também fez parte da selecdo, mas em
carater de complementacéo do conjunto de informacdes. A selecdo da amostragem,
segundo Laville e Dionne (1999, p. 168), determina a necessidade de obter uma

amostra representativa da populacao observada ou interrogada.

A amostra deste estudo é caracterizada como ndo probabilista, pois nem todas as
pessoas que pudessem ceder informacdes adequadas aos objetivos previstos
tiveram oportunidade de ser selecionadas para participar da pesquisa. Nesse caso,
foram reunidos individuos que representassem parte da populacéo-alvo. Tivemos,
pois, uma amostra tipica, formada de acordo com as necessidades do estudo
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 169-170).

O grupo de alunos da turma observada é heterogéneo, formado por quatro homens
e quatro mulheres, todos com idade a partir de 50 anos. Entre eles, dois sao
graduados, dois possuem ensino fundamental, um € formado no ensino médio, e
trés sdo pos-graduados, mas nenhum deles possui formacdo em mdasica. A

professora de musica exerce a profissao ha 50 anos.

2.6 ASPECTOS DA COLETA DE DADOS

Nesta pesquisa foi utilizada especificamente a observacao participante, conjugando
alguns métodos de coleta, dentre eles questionarios (como parte do estudo piloto), a
observacéao direta, entrevistas semi-estruturadas e analise de documentos. Segundo
Laville e Dionne (1999, p. 168), a coleta de informacfes resume-se em recolher os
documentos, em descrever ou transcrever eventualmente seu conteudo e em

verificar a qualidade das informacdes para iniciar sua devida ordenacéo.

Para Denzin (apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 28), “uma estratégia de campo que
combina simultaneamente a analise documental, a entrevista de respondentes e

informantes, a participacdo e a observacgao direta e a introspecc¢ao” caracteriza-se



20

como observacdo participante. A observacéo participante é o papel adotado pelo
pesquisador que lhe permite usar técnicas especificas para coletar dados, diz
Angrosino (2009, p. 53). Nas palavras de Fino (2008, p. 47), a observacéo
participante “é o que o observador apreende, vivendo com as pessoas e partilhando

as suas atividades”.

O emprego de diferentes métodos para a coleta de dados, afirma Stake (2007, p.
126), permite checar se 0 que observamos e relatamos em circunstancias variadas
transmite 0 mesmo significado, procedimento que ele chama de triangulagcéo. Desse
modo, para verificar a confiabilidade dos elementos coletados em diversas situacdes
fiz uso da triangulacdo metodoldgica. Segundo Angrosino (2009, p. 54), a estratégia
da triangulagédo, ou seja, “0 uso de técnicas multiplas de coleta de dados para
reforcar as conclusdes” torna-se relevante, e tal combinacdo de métodos realca a
validade da pesquisa (PHELPS; FERRARA; GOOLSBY, 1993, p. 158).

A documentacdo bibliografica fez parte de um mapa inicial do estudo para se
alcancar um referencial tedrico, me auxiliando nas reorientacbes necessarias

durante o processo, inclusive na coleta de dados e nas categorias da analise.

Mesmo que o planejamento da pesquisa siga de modo ordenado um conjunto de
procedimentos, seu desenho é aberto e flexivel, possibilitando modificar técnicas,
formular novas questdes e/ou hipéteses (ANDRE, 2007, p. 30). A flexibilidade da
etnografia permite a mudanca de estratégia e a diregdo da pesquisa, mas “isso néao
significa auséncia total de um referencial teérico”. Pode-se afirmar que a definicdo
de uma perspectiva tedrica fornece suporte para a analise e interpretacao (lbid., p.
42). Angrosino (2009, p. 93) acrescenta que a literatura pertinente ao estudo é util

para a identificacdo de temas ou categorias.

2.7 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS
E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Com o0 uso das técnicas de questionario, observacdo direta, entrevista semi-
estruturada e analise de documentos, procurei obter elementos necessarios para

atingir os objetivos propostos nesta pesquisa. Firestone e Dawson (1981 apud
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LUDKE; ANDRE, 1986, p. 14) discutem que o estudo do tipo etnogréfico pode se

apropriar de varios métodos de coleta no trabalho de campo.

Os métodos utilizados sdo descritos a seguir:

2.7.1 Questionario

Na fase inicial de observacéo, foi distribuido a cada aluno um questionario semi-
estruturado, como parte do estudo piloto, contendo sete questdes de resposta aberta
e seis questdes com escolha de resposta. As questbes abordam dados pessoais —
nome, idade, profissédo, grau de escolaridade —, preferéncias musicais e 0 contato
do aluno com o meio musical no cotidiano. Essa técnica permite ao pesquisador
obter respostas de cunho pessoal capazes de traduzir pensamentos, opinides e a
competéncia dos interrogados (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 186).

O questionario aplicado posteriormente para a professora incluiu oito questbes de
resposta aberta, destacando a pratica profissional e aspectos referentes a motivacao

do aprendizado do aluno em sala de aula.

De acordo com os procedimentos éticos, 0s participantes do grupo estavam cientes
da garantia de anonimato e da total liberdade para responderem ou nao qualquer

pergunta do questionario.’

2.7.2 Observacao direta

As primeiras observacdes desta pesquisa se realizaram a partir de uma estratégia
semi-estruturada, onde os aspectos da situacdo investigada foram gradualmente
definidos (LAVILLE; DIONNE, 1999, p 178). Durante as observacdes, ou no
momento propicio, fiz anotacdes no diario de campo para registrar a descricdo dos
sujeitos, do local de dados e das situacbes de ensino-aprendizagem. O registro de

informacdes inclui os comportamentos musicais das pessoas, dialogos, impressdes

® Os questionarios estao incluidos nos anexos.
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e expressdes particulares e dos observados, além de fotografias,® sequéncia de

datas e tempo das observagoes.

De acordo com Patton (1980 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26), o observador
precisa estar apto a fazer registros descritivos, separar os detalhes importantes dos
triviais, fazer anotagcbes organizadas e saber validar suas observacoes. Para Laville
e Dionne (1999, p 176), a observagao significa um ‘olhar ativo’ guiado por uma
guestdo e pela suposta solucdo do problema. Nesse sentido, a observacao €
considerada como uma das mais importantes técnicas para coletar dados
informativos em pesquisas qualitativas no campo educacional, pois permite ao
pesquisador constatar e descrever diversas situacdes comportamentais em
diferentes locais (VIANNA, 2007, p. 12).

Meu diario contém 15 relatérios que correspondem as aulas observadas do dia 22
de abril a 23 de setembro de 2009 que aconteceram as quartas-feiras, das 16 as 18
horas na Escola de Musica. Os aspectos considerados relevantes foram destacados
e entdo desenvolvidos de forma reflexiva no decorrer das releituras das anotacoes.
Nem todos os comentarios puderam ser escritos imediatamente, por causa de
atividades em grupo das quais participei. Quando as observacdes ndo mais
proporcionaram dados relevantes para o estudo, passei a visitar a turma
esporadicamente, informando aos interessados sobre a disponibilidade de quaisquer

esclarecimentos.

2.7.2.1 Meu papel como observadora e participante

Com interesses mais objetivos, minha posi¢cdo de observadora como participante me
caracterizava apenas como pesquisadora em busca de dados. Consequentemente,
eu comecei o processo de observacdo anotando a maioria de detalhes relacionados
aos sujeitos e ao cenario. Em principio, esse papel poderia ser qualificado como
exploratorio, trabalhando em prol da questao principal ou de alguma hip6tese acerca

do estudo.

® As fotografias que identificam os sujeitos observados néo serdo expostas publicamente.
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Por outro lado, ao participar como observadora, eu tive a oportunidade de interagir
de forma amistosa com os participantes durante as atividades rotineiras em sala de
aula, mantendo-os informados sobre os objetivos da pesquisa. Nesse aspecto, 0
proposito foi observar de forma mais subjetiva a situacdo abordada. Na realidade,
houve uma mistura entre os dois papéis, pois os fatos e os comportamentos

variavam conforme a circunstancia.

De alguma forma, quando o pesquisador se envolve diretamente nas atividades do
objeto em estudo, ele é observador e participante. Seu grau de envolvimento com o
contexto observado depende, pois, do tipo de papel escolhido. Enquanto o
pesquisador exerce seu papel subjetivo de participante, ele tenta compreender o que
faz sentido para as pessoas e, a0 mesmo tempo, mantém sua visao objetiva para
poder explicar o fendmeno observado (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 15).

Angrosino (2009, p. 21; 75) argumenta que no papel de “observador como
participante”, o pesquisador interage com a comunidade apenas em ocasides
especificas, fazendo observagdes durante periodos curtos. Ja o “participante como
observador” mostra-se mais envolvido com as pessoas, que sabem sobre parte da
sua pesquisa e sua permissao para fazé-la. De acordo com Hammersley e Atkinson
(1992, p. 97), a decisdo sobre o papel a ser adotado no campo dependera dos

objetivos da pesquisa e da natureza do contexto.

Uma das formas de o pesquisador lidar simultaneamente com a participacdo e a
objetividade que se apoia no trabalho cientifico, é descobrir o estranho naquilo que
lhe parece familiar (ANDRE, 2007, p. 48). Segundo a autora (Ibid.), o estranhamento
significa “um esforgo sistematico de analise de uma situacéo familiar como se fosse

estranha”. A propdésito dessas ideias, Angrosino afirma:

Aquilo que ndo ‘vemos’ é quase sempre maior do que aquilo que
‘vemos’. [...] Temos de trabalhar duro para realmente ver todos os
detalhes de uma nova situagcdo — ou [...] para ver situacées habituais
pelos olhos de pessoas que de muitas maneiras sao ‘estranhas’
aguelas situacdes. (ANGROSINO, 2009, p. 57).

Desse modo, Powdermaker (1966 apud HAMMERSLEY; ATKINSON, 1992, p. 100)

destaca que o pesquisador deve manter uma posi¢cdo mais ou menos marginal,
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equilibrando-se intelectualmente entre “familiaridade e estranhamento”, e

socialmente entre “estranho e amigo”.

2.7.2.2 Dificuldades no processo observacional

No comeco da observacdo pude notar que os alunos se mantinham um pouco
inibidos na sala de aula e costumavam usar um “meio-olhar” — olhar de soslaio! —
demonstrando talvez duvidas ou curiosidade a respeito da minha presenca.
Certamente eu observava, mas também era observada pelos participantes! Aos
poucos, mesmo fora da aula, eles se sentiam mais a vontade para perguntarem

detalhes sobre a pesquisa ou minha atuacdo no campo da mauasica.

Em razdo do contato direto do pesquisador com a situacdo investigada, a
observacédo participante costuma ser um pouco reativa, podendo causar algum
constrangimento entre os participantes. Segundo Hammersley e Atkinson (1992, p.
77-78), as relagcbes no campo podem ter obstaculos se os individuos e grupos nao
tiverem conhecimento da pesquisa social, preocupando-se, nesse caso, mais com a
identificacdo do pesquisador — que tipo de pessoa ele é — do que com a propria

pesquisa.

Se ndo é facil para o observador trabalhar sob o olhar de outras pessoas (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 193), também é dificil observar e ao mesmo tempo patrticipar,
lembrando que as situacBes humanas estdo sujeitas as mudancas. Nao obstante,
“[a]ls observacbes sao suscetiveis aos vieses das interpretacdes subjetivas”
(ANGROSINO, 2009, p. 80), pela impossibilidade do observador ser totalmente

neutro diante da realidade estudada.

E necessario, pois, que o observador seja sensivel e tolerante a ambiguidades, se
mostre responsavel, mantenha a autodisciplina e inspire confianca para estabelecer
vinculos com a comunidade em estudo (HALL, 1978 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p.
17). Para Angrosino (2009, p. 82), além da articulacdo de varias técnicas na coleta
de dados, a propria naturalidade da observagdo, evitando qualquer imposicéo,

minimizam as distor¢des que possam comprometer o processo de observacgao.
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2.7.3 Entrevista semi-estruturada

A entrevista utilizada nesta pesquisa caracteriza-se como semi-estruturada,
incluindo questdes predefinidas e perguntas improvisadas, com a intencdo de
adapta-las as informacdes obtidas dos entrevistados. HA& o consenso de que a
entrevista representa um instrumento fundamental para a pesquisa em educacao
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33; SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2008). Segundo
Angrosino (2009, p. 61), “entrevistar € um processo que consiste em dirigir a
conversacdo de forma a colher informagdes relevantes.” Para tanto, € preciso
estabelecer uma relagdo de carater reciproco, criando a interagdo entre quem
pergunta e quem responde (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33).

O tipo de entrevista denominada semi-estruturada possui perguntas abertas
previamente definidas, mas € flexivel ao acréscimo de questbes para se gravar o
testemunho dos participantes. A este respeito, Szymanski, Almeida e Prandini

comentam o seguinte:

Quem entrevista tem informacBes e procura outras, assim como
aquele que é entrevistado também processa um conjunto de
conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistador, organizando
suas respostas para aquela situacdo. (SZYMANSKI; ALMEIDA,;
PRANDINI, 2008, p. 12).

Os patrticipantes foram entrevistados individualmente em uma das salas disponiveis
da Escola de Mdusica durante um encontro estabelecido por eles, ndo coincidindo

com o horario de aula. A amostra das perguntas segue nesta subsecao.

Antes do inicio formal da entrevista, houve uma conversa descontraida para que o
informante pudesse ficar mais a vontade. Como sugestdo, cada entrevistado

escolheu seu proprio pseuddnimo, ocultando, dessa forma, sua identidade.

Fez-se uso de dois roteiros com assuntos principais de acordo com a informacao
desejada: um roteiro para guiar a entrevista com os alunos, constituido de 12
gquestbes abertas, e outro para a entrevista com a professora, que consta de 14

perguntas abertas.
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Os roteiros expostos a seguir tiveram por objetivo: a) obter descricbes que
focalizassem atitudes e habitos associados a experiéncia musical de cada
participante; b) identificar o significado de musicalizacdo e apreciagdo musical; c)

obter informagdes que indicassem crencas e valores culturais dos participantes.

2.7.3.1 Roteiro da entrevista com alunos

1) Como vocé ficou sabendo sobre o curso Apreciacdo e Musicalizacdo na
Maturidade?

2) Qual a sua impresséo sobre o termo aprecia¢cdo musical?

3) Para vocé, o que significa musicalizacao?

4) O que Ihe motivou a estudar musica?

5) Qual a sua intencao ao estudar musica?

6) Vocé pode explicar o que significa aprender musica neste curso?
7) Qual o elemento importante vocé péde captar durante as aulas?
8) Onde vocé costuma ouvir musica?

9) O que vocé percebe quando ouve uma musica?

10)Como vocé vé a musica em seu cotidiano? Por qué?

11)Vocé tem preferéncia por algum tipo de musica? (Por exemplo: mpb, funk,
jazz, folclérica, sertaneja, erudita etc.)

12)Vocé se identificaria com algum cantor ou muasico? Qual?

Outras perguntas foram acrescentadas na entrevista, gerando novas articulaces de
acordo com a narrativa que dela decorreram. Para os alunos, foram incluidas

guestdes como as seguintes, sem aplicar uniformidade em todas as entrevistas:

= Sua profissao tem a ver com a masica?

» Musicalizagdo e apreciagdo musical: vocé vé algum ponto em comum entre
elas?
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Na sua opinido, o que significa fazer musica?
Tem alguma atividade na sala, no curso de musica, que vocé fala: Oba!?

Ao participar das atividades do curso Apreciacdo e Musicalizagéo, vocé sente
falta de outro tipo de atividade?

Vocé sugeriria outra atividade neste curso?
Vocé prefere fazer atividades musicais em grupo ou individuais? Por qué?
Vocé se considera uma pessoa musical? Por qué?

Vocé pretende dar continuagéao ao estudo de muasica?

2.7.3.2 Roteiro da entrevista com a professora

1)

2)

3)
4)

5)

6)
7
8)

9)

Professora, vocé poderia me contar como surgiu a idéia de ensinar musica as
pessoas que ja alcancaram 50 anos?

Como € o curso Apreciacdo e Musicalizacdo na Maturidade, e como ele é
divulgado?

Qual o interesse da escola em oferecer este curso?
Como é feita a selecéo de alunos?

Por que esse publico torna-se atraente para o curso Apreciacdo e
Musicaliza¢do na Maturidade?

Quando se fala em musicalizacdo, o que vem a sua mente?
Vocé utiliza algum método especifico durante suas aulas?
Qual atividade vocé acha mais adequada para ser aplicada em sala de aula?

Qual o tipo de repertério vocé usa em suas aulas?

10)Em relacéo a realizacdo da tarefa musical, como vocé percebe a resposta dos

alunos (por exemplo, se eles tém mais facilidade com ritmo, melodia,
audicdo)?
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11)Como os alunos sao avaliados?
12)Como vocé descreveria os resultados musicais deste grupo?
13)Ha atividade extraclasse?

14)Na década de 1980, vocé atuava no Conservatorio da UFMG como
professora de Percepcao Musical. Qual sua visdo sobre a percepg¢do musical
atualmente?

As questdes complementares que surgiram na entrevista com Suzy foram as

seguintes:

= Os alunos dessa época atual estdo mais engajados ou ndo com a musica?

= Dos alunos dessa turma, houve algum que Ihe surpreendeu em termos de
como era o desenvolvimento dele no inicio e como ficou posteriormente?

= Pelo fato de esse curso ser direcionado as pessoas de mais idade, a sua aula
tem encaminhamento para o lado musicoterapico?

A sessao com cada entrevistado durou cerca de 45 minutos e o tempo total das
entrevistas realizadas com os alunos e a professora corresponde a seis horas e
guarenta e quatro minutos. As gravacdes e toda informacdo adicional foram

reservadas exclusivamente para os propdsitos desta pesquisa.

O material de audio registrado em gravador digital foi transferido para o computador,
sendo arquivado em 9 (nove) pastas individuais, correspondentes a cada
entrevistado. Em seguida, cada arquivo foi transcrito de forma literal pela
pesquisadora, e também impresso. Conforme foi tratado com os participantes, eles
tiveram acesso a transcricdo da entrevista individual, com a liberdade de modificar o

gue nao estivessem de acordo.

Com os relatérios em maos, foi possivel visualizar a fala dos participantes, 0s
aspectos caracteristicos em determinado assunto e articular as informacdes aos
objetivos dos roteiros elaborados. Inicialmente, na entrevista com os alunos, as
perguntas 1, 7, 8 e 10 tiveram o intuito de focalizar atitudes e habitos relacionados a

musica; as perguntas 2, 3 e 6 buscaram conceitos; e as perguntas 4, 5, 9, 11 e 12
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foram voltadas para crencas e valores atribuidos & musica pelos entrevistados. As
questdes adicionais foram aleatérias, mas o contetudo decorrente pdde ser ajustado

as categorias prévias de analise.

2.7.4 Anélise de documentos

Diante da vantagem do uso de documentos, foram acrescentadas outras
informacdes a esta pesquisa, oriundas de relatorios redigidos pelos alunos antes do
inicio do curso. Os materiais foram cedidos por Suzy e referem-se ao interesse dos
alunos pela musica. Segundo Lidke e André (1986, p. 40), este tipo de documento é
de carater pessoal. A intencdo ao se usar esse metodo € corroborar as informacoes

obtidas a partir das técnicas de coleta apresentadas anteriormente.

A analise documental também € considerada uma importante técnica de abordagem
de dados qualitativos, podendo “complementar as informag¢des obtidas por outras
técnicas de coleta” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39). Tal método pode incluir varios
tipos de documentos, como diarios pessoais, publicacbes cientificas, arquivos

escolares e outros dossiés.

2.8 ANALISE DAS CATEGORIAS

A analise referente a esta pesquisa apoiou-se no estudo minucioso do conteudo, ou
seja, de dados qualitativos, procedendo, sob forma descritiva, da elaboracdo de
categorias previamente selecionadas, que foram suscetiveis a modificacbes no

curso do processo.

Considerando o uso de fontes de dados mdultiplos mencionados na parte 2.7 deste
capitulo, a preparacao de dados coletados € fundamental “para que surja algum tipo
de sentido de toda aquela informacdo” (ANGROSINO, 2009, p. 90). Segundo
Szymanski, Almeida e Prandini (2008, p. 72), “[a] analise de dados implica a

compreensao da maneira como o fendmeno se insere no contexto do qual faz parte.”

A estrutura do modelo misto de analise utilizado nesta investigacdo ocorreu da

seguinte forma:
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Com base no referencial tedrico e no material descritivo dos depoimentos, um novo
texto foi elaborado e dividido em partes que apontassem os significados de acordo
com o0s objetivos pretendidos. Essas partes surgiram da revisao interpretativa das
informacdes, sendo que a operagao de categorizagdo de dados foi reiniciada para a
classificacdo adequada das unidades. Para uma melhor compreensao, os dados
relacionados as perguntas da entrevista e as demais fontes foram agrupados na

triagem:

» O que os alunos dizem? (Esta € uma categoria ampla, que refere-se ao

contexto pessoal dos participantes relacionado a aprendizagem musical).
» O que eles trazem de conhecimento musical?
» O que eles querem aprender?
» O que eles fazem nas aulas de musicalizagao?
» Como eles agem durante a aula?

» O que eles pensam sobre apreciacdo e musicalizacéo?

“Analise e interpretacao estao intimamente ligadas”, afirmam Laville e Dionne (1999,
p. 197), o que me permitiu selecionar, comparar, alterar, avaliar e/ou reestruturar
partes do conteudo coletado. Por essa razdo, surgiram subcategorias que foram

dispostas nas unidades existentes.

Portanto, para aumentar a confiabilidade na interpretacdo de dados, justifica-se o
uso da triangulacao, conforme descrito no item 2.6 que trata dos aspectos da coleta
de dados. Cabe lembrar que para “muitos investigadores qualitativos, os protocolos
de triangulacdo passaram a ser uma busca de interpretacdes adicionais mais do que
a confirmacédo de um anico significado” (FLICK, 1992 apud STAKE, 2007, p. 128).

2.8.1 Contexto do local de pesquisa

Apreciacdo e Musicalizacdo na Maturidade € um curso de extensdo da Escola de

Musica da UFMG, oferecido as pessoas com idade a partir de 50 anos interessadas
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pelo conhecimento musical. A unidade ja teve como sede o Conservatério Mineiro
de Mdsica, e atualmente se localiza no Campus Pampulha, situado na Av.
Presidente Antonio Carlos, n° 6627, em Belo Horizonte.

O curso é ofertado pela Escola de Musica desde 2005, e tem a duracao de dois
semestres que correspondem aos Moédulos | e 1l. Em 2009, o preco do curso incluia
R$70,00 (setenta reais) de matricula, e quatro parcelas de R$70,00 (setenta reais),
alcancando o custo de R$350,00 (trezentos e cinquenta reais) por modulo, ou seja,
R$700,00 (setecentos reais) no total. Perante as normas estabelecidas, os alunos

tém o direito ao Certificado apds o cumprimento integral do curso.

No periodo da pesquisa de campo, o curso também era realizado no Conservatorio
UFMG,; porém, no inicio do modulo Il houve a fusdo das duas turmas no Campus da
Pampulha. Com essa juncéo, inclusive dos alunos novatos que se matricularam no

segundo semestre, o grupo ficou ainda mais heterogéneo.

A sala n. 09, disponivel para o curso, comporta em média 20 alunos. E ampla,
confortavel e possui bom estado de limpeza e conservacdo. Com nove janelas
basculantes e um ventilador de teto, 0 ambiente apresenta-se luminoso e arejado.

Suas paredes séo pintadas na cor bege claro, e o piso é do padrdo Eucatex, cinza.

Na sala ha um piano vertical, uma mesa retangular para o professor, lousa branca
com cinco pautas musicais fixas para uso com pincel, tela branca de projecao retratil

para Data Show, dois armarios, aparelhos de audio, VHS, DVD e televisao.

A maioria das cadeiras € do modelo universitaria em férmica e com prancheta fixa
para destros, sendo poucas com apoio lateral para o braco esquerdo. Alguns
xilofones ficam sobrepostos no chéo, na lateral oposta a entrada da sala, préximos
das cadeiras estofadas do tipo escolar que ndo costumam ser utilizadas durante as

aulas.

A sequir, a FIG. 1 e a FIG. 2 ilustram parte do ambiente onde a pesquisa de campo

foi realizada.



FIGURA 1 — Escola de Musica da UFMG
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2.8.2 Contexto dos alunos participantes

As descricdes seguintes tém como fonte os dados registrados nas entrevistas,

questionérios, documentos, diario de campo e conversas informais.

BAESSA

Nasceu em Juiz de Fora, no ano de 1944. Vilava, do lar, é a aluna com mais idade
dentre os colegas do curso. Possui ensino fundamental, e seu contato com a muasica
comecgou na adolescéncia. Nessa fase, ela estudou piano durante uns seis anos e
apos 45 anos comecgou a tocar teclado, mas sem frequentar escola especializada de

musica. Sente-se frustrada em n&o ter continuado o aprendizado de piano.

Na sua familia ndo ha musicos e a sua presenca em Concertos, Operas e balés foi
no periodo em que era casada. Ela diz que adora musica, e teve uma nova
oportunidade quando seu filho Ihe ofereceu o curso. Depois de mais de 20 anos sem
ir a Concertos, Baessa confirmou sua presenca em varias apresentacdes do

programa Viva Musica da Escola de Musica da UFMG.

Por se sentir muito introvertida e “fechada”, Baessa admite ter dificuldades para
fazer novos amigos, e a musica torna-se sua companheira. Para ela, a masica seria
“‘uma forma de sair de uma solidao” a qual ja esta habituada. Com drama e desunido
na vida familiar, ela vive s, mas pensa em mudar sua rotina. Com a idade atual, seu

objetivo ao estudar musica é viver de uma “forma mais feliz”.

Baessa acredita que sua dificuldade é maior que a dos colegas do curso, e acha que
isso pode ser influéncia da memoria. Mesmo assim, ela se mostra esforcada e muito
organizada com o seu material e até com a disposicdo das cadeiras em sala de aula.
Demonstra ser bastante emotiva, e tem o habito de fechar os olhos ao apreciar uma

melodia de carater mais sentimental.

Nas aulas, Baessa prefere fazer atividades individuais. Ela diz que, apesar de tudo,
gosta de dancar. Ela costuma vestir-se em traje informal, usando calga comprida,

camiseta e ténis para ir as aulas.
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Baessa nao pbde concluir o curso, pois precisou se afastar em razdo de um

complexo tratamento médico.

DORA

Nasceu em Montes Claros e completou 51 anos em 2009. Ela € dona de casa e a
mais nova aluna da turma. N&o teve acesso aos estudos durante a idade escolar.
Atualmente possui formagdo no ensino fundamental e é aluna da Educacéo para
Jovens e Adultos (EJA).

Com interesse em fazer alguma coisa que nao fosse do seu conhecimento, sua filha
a matriculou no curso. Dora falou que néo sabia do que se tratava e que “pegou o

bonde andando”.

No curso, Dora demonstra ser timida, se adaptando menos as atividades de musica.
No entanto, € uma das alunas mais frequentes e pontuais. Ela acredita que as
outras pessoas do grupo tém um conhecimento musical mais avancado. Seu olhar
observador, aliado a curiosidade, busca a maioria dos detalhes relativos as
situacOes em classe de aula. Em sala ela é muito calada, mas comunica-se bem fora
das aulas. Sua preferéncia é por atividades em grupo, pois gosta de lidar com

pessoas.

Dora diz ser apaixonada com musica, embora nao tivesse conhecimento e acesso
no contexto musical, ou musicos na familia. Ela costuma ouvir musicas na Igreja em
gue frequenta, em casa e as vezes em Concertos. Para ela, a falta de tempo foi o
empecilho para se dedicar ao estudo, pois até os 50 anos sua vida era “trabalhar,
trabalhar, trabalhar...” Embora ja tenha pensado em desistir do curso, seu desafio

agora é estudar até aprender musica, pela certeza de que “aprender musica € bom”.

FRIPP

E natural de Belo Horizonte, onde nasceu em 1956. Formado em fisica, fez pos-

graduacdo nos Estados Unidos. Atualmente é professor do departamento de
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estatistica, e acredita que sua profissdo ndo tem a ver com musica. No entanto, ele

acha interessante a “matematica da musica”, pelo fato de gostar de calculos.

Seu primeiro contato com a musica foi na adolescéncia, cantando no Coral Julia
Pardini, motivado pela musicalidade observada em sua familia. Como exemplo, ele
comenta que sua mae cantava junto com a avo dele, e agora sua irma canta com a

mae. Seus tios também ndo sao formados em musica, mas tocam bem o violao.

Fripp tem o habito de ouvir misicas em DVD no carro, durante a ida e volta do
servico, mas diz que ndo consegue trabalhar ouvindo alguma musica, caso precise
de concentracdo. Assim, ele ouve mais musicas no final de semana. Ele conta que,
embora ndo conheca bem as obras de Beethoven, passou a apreciar a Nona

Sinfonia depois de assistir o filme Laranja Mecanica.

Ele ficou sabendo sobre o curso por meio da sugestdo de um amigo que ja fazia um
curso de extensdo na Escola de Musica. Desse modo, resolveu procurar mais

informacdes na Internet, foi a Fundep e fez a matricula.

Fripp admite ter bom ouvido musical para escutar e reproduzir certas musicas. Fala
gue, ao andar sozinho, costuma cantar ou emitir sons. Chegou a estudar saxofone
tenor, mas nao deu continuidade ao aprendizado. Em sala de aula, ele ndo gosta de
atividades em grupo, pois se considera pouco sociavel e diz que ndao se sente bem

ao se apresentar em publico. Quando vai as aulas, veste-se mais em traje esporte.

Durante a entrevista, Fripp utilizou poucas pausas, conversando de forma réapida e
continua. Sua memaria parece ativa, pois ele cita varias informa¢gdes com nomes de
musicas, compositores e épocas. Por gostar muito das improvisacfes do jazz, seu

pseudbnimo teve escolha prépria com a mencdo do nome do guitarrista Robert

Fripp.

LANE

Nasceu em Belo Horizonte, em 1958. Ela relata que escuta musica desde crianca,

acompanhando o habito do pai, que ndo tem o estudo fundamental, mas escuta
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musica classica. Lane chegou a ganhar uma flauta doce do pai, teve algumas aulas
do instrumento com uma professora de ensino publico e logo depois seu pai Ihe deu
um disco do Altamiro Carrilho. Porém, seu interesse era aprender a tocar flauta

transversal, e com 19 anos de idade, comecou a tocar de ouvido.

O desejo de Lane era entrar na escola de musica e ser flautista de orquestra, mas
decidiu cursar Direito. Desistiu da flauta por mais de 20 anos, mas quis recomecar.
Com tristeza, Lane comenta que faltou ter coragem de “chutar o balde”, de acreditar
gue poderia ter feito as duas coisas: ter se tornado advogada e flautista de

orquestra. Ela considera isso um sonho néo realizado.

Certa vez, ao levar de carro sua filha a escola, Lane viu uma faixa na rua com o
nome do curso Apreciacdo e Musicalizacdo na Maturidade e o telefone para contato.
Ela nunca tinha ouvido falar sobre o curso. Assim, anotou o numero, ligou e resolveu
matricular-se. Lane comenta que aprender musica seria uma oportunidade de
conviver com as pessoas da sua idade “que estdo com a mesma dificuldade,

guerendo ir para 0 mesmo objetivo, mesmo sonho, o mesmo desejo de aprender...”

Lane fala que escuta muasica de todo tipo, como popular e classica, pois sempre tem
musica na sua casa: “Quando ndo tem radio ligado, tem filho tocando!” Ela afirma
gue na sua casa a familia € musical e tem musicos. Suas filhas tocam piano,
percussdo e bateria. Uma das filhas também esta aprendendo acordedo. Lane
também costuma ouvir masica no carro, e reitera que se nao tiver musica na sua

vida, tudo fica triste.

Na musicalizacéo, ela prefere atividades em grupo, pois acredita que assim surge
mais possibilidade de fazer amizades e trocar ideias, de ter experiéncias. Para ir as

aulas, Lane se veste em traje esporte, usando blusa, calca jeans e ténis.

MARCOS

Sua cidade natal é Pouso Alto, em Minas Gerais. Ele completou 59 anos no inicio de
2009. Marcos é jornalista e tem contato profissional com a midia. Para ele, sua

profissdo ndo esta diretamente ligada a muasica. Ele também é voluntario no projeto
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Cariunas, coordenado por Tania Mara Cancado, fazendo um trabalho de suporte na

area de educacdo.

Marcos afirma ter interesse pela muasica desde a infancia. Nessa época, foi criado
numa casa que nao tinha televisdo, mas cresceu ouvindo a Radio Nacional do Rio

de Janeiro naquele tipo de radio “quadradédo”. Ouvindo os programas de Paulo
Gracindo, César de Alencar, Manoel Barcelos e Ary Barroso na Radio Nacional, ele

decorava e repetia as letras.

Atualmente, Marcos admite ter bom ouvido para apreciar um repertério eclético de
musica. Embora néo toque qualquer instrumento de masica, ele se considera uma
pessoa musical. Ele gostaria de ser “crooner de orquestra”, pronto para cantar se

alguém da plateia gritar: “Ai! Perfidia!”

Marcos conta que tem o habito de ouvir musica na varanda da sala de sua
residéncia, e nas “tertulias” em casa, ele tenta cantar. Aléem disso, também ouve
bastante musica quando esta dirigindo. De modo tranquilo, ele diz que ouvir masica
faz parte do seu cotidiano. Ele comenta que tem muitos CDs e LPs de vinil, e que

gosta de dancar.

Ao receber um boletim da Fundep, com uma newsletter que permite selecionar as
areas de interesse, Marcos viu as informacdes sobre o curso de Apreciacdo e
Musicalizacdo na Maturidade, e resolveu se matricular. Ele achou a ideia desse

curso “muito criativa e bem bolada”.

Em cada aula, Marcos costuma sentar-se em um novo lugar da sala. E comum ir as
aulas vestindo calca social, camisa e sapato. Ele demonstra ser prestativo, calado e

atento. Marcos néo péde finalizar o curso.

SAPOTI

Nasceu na cidade de Vitéria — ES e completou 62 anos em 2009. Formada em
Psicopedagogia, ela acredita que sua profissdo tem a ver com a musica pelo fato da

atividade musical poder facilitar o aprendizado. Ela escolheu seu pseuddnimo
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lembrando-se que uma cantora famosa recebera o apelido de sapoti por causa de

sua cor e de sua doce voz.

Sapoti conta que a musica esta inserida em todas as atividades do seu dia a dia,
exceto quando faz algum trabalho intelectual. Ela cré que a paixao pela muasica lhe
acompanha desde a infancia, nos momentos alegres ou tristes. Sapoti diz que sua
méae tinha a voz afinada e o habito de ouvir muita masica e cantar dentro de casa.
Suas irmas ja cantavam em coral. Por esse motivo ela considera que nasceu num
ambiente musical. Quando crianga, sua vontade foi de estudar piano, mas seus pais
nao tinham condi¢cdo para adquirir 0 instrumento. Mas agora, ela comenta que de
certo modo se realizou em uma de suas filhas que é pianista. Sapoti gosta de cantar,

de dancar e frequentar Operas.

Sapoti ficou sabendo sobre o curso atravées de sua filha, sendo que pela Internet
conferiu as informacdes e fez a inscricdo imediatamente. Durante as aulas, gosta de
trabalhar em grupo, pelo fato de poder trocar experiéncias e obter um resultado

melhor. Ela busca informacgdes e esclarecimentos em caso de duvidas.

Sapoti prefere apreciar musica quando esta sozinha, em ambiente silencioso e
escuro, como o do seu quarto. Ela diz que consegue se desligar de tudo ao
acompanhar a musica mentalmente, como se estivesse no estado “Alfa”. Por outro
lado, ela ndo gosta de ouvir musica quando esta dirigindo, pois tem receio de perder

a atencao no transito. Entao ela fala: “eu mesma canto; eu sou o meu radio!”

Por razBes médicas, Sapoti pediu o trancamento da disciplina no Modulo Il e ndo
pode terminar o curso. No inicio da observacdo, ela havia dito que parou de

trabalhar por causa de dores nas costas e que a musica preencheria a lacuna.

SAULO

Nasceu em Belo Horizonte, no ano de 1946. Possui doutorado e € professor adjunto
na UFMG. Com mais de 60 anos, ja aguarda sua aposentadoria. Ele fez parte da
militancia politica no inicio dos anos 70, mexendo com a imprensa clandestina que

reproduzia boletins etc. Para Saulo, musica ndo existia nessa época; mas, no



40

periodo da infancia era diferente. Ele conta que, talvez por influéncia do seu pai que
colecionava muitos vinis, ele ouvia tango, bolero, samba e classicos. Além disso, em
frente da casa dele, tinha o ensaio do bloco caricato “Bocas Brancas da Floresta”,
tocando tarol, pandeiro, xique-xique, agogd, surdos... Da infancia a adolescéncia, foi

muita “situagao de musica”.

Ele comenta que ouve musica durante quase todo o dia, seja trabalhando, corrigindo
trabalho, estudando e mais ainda quando sai para caminhar as cinco e meia da
manhd. Em seu MP5 ha 279 faixas de variadas musicas. Ele sente a musica como

participante do seu cotidiano, e diz que “respira isso!”

Saulo ficou sabendo sobre o curso por meio da divulgacéo de folhetos na UFMG; leu
a ementa e resolveu se inscrever. Ele ja havia participado do curso no Mdodulo
[1/2008, que corresponde ao segundo semestre do ano. Ele sente-se motivado pela

curiosidade de compreender musica e aprender a tocar gaita de boca.

Para ir as aulas, Saulo se veste de forma mais descontraida, geralmente usando
bermuda e sandalias. Apesar de faltar a varias aulas, percebe-se que seu
relacionamento com os colegas € amistoso. Por motivos pessoais, ele ndo concluiu

O CUurso.

TON

Ton é de Conselheiro Pena, MG, e nasceu em 1952. Ele exerce a profissdo de
serralheiro. Possui ensino fundamental, e desde os 15 anos toca de ouvido o violdo.
Seu primeiro instrumento foi um presente do seu irmao, que toca violdo da mesma
forma. Ton gostaria que as pessoas da sua familia estudassem mdusica. Ele relata
gue ndo comecou o aprendizado antes porque ndo teve oportunidade nem
facilidade. Comecou a trabalhar muito cedo e ainda jovem, cuidava da méae e de dois
irmaos. Ele acredita que se tivesse iniciado na musica ha mais tempo, talvez hoje

“seria um professor de musica!”

Ton diz que escuta musica o dia inteiro pelo radio, seja no trabalho ou quando esta

dirigindo. Ele gostaria de ser “util através da musica”, passando algum conhecimento
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musical adquirido aos participantes da Igreja que frequenta. Para ele, “através da

musica a pessoa se liga mais a Deus”.

Ton resolveu repetir em 2009 o curso feito por ele no ano anterior, quando iniciou a
musicalizagdo sem saber nada sobre a teoria musical. Sua filha, que trabalha no
Corpo de Bombeiros, pegou um folheto sobre o curso e Ihe mostrou. Ela mesma

guem fez a inscrigao.

Ele costuma se vestir em traje esporte para ir as aulas. Por ser mais introvertido,
escolhe cuidadosamente as palavras ao expor suas ideias. E disciplinado e afirma

gue tem ritmo, algo que ele percebe como “natural”.

Por ndo ter tempo suficiente para se dedicar aos estudos, Ton ndo compareceu as

ultimas aulas.
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3 SABERES, HABILIDADES E ATITUDES NA APRENDIZAGEM MUSICAL

Neste capitulo abordo os significados dos processos de aprendizagem musical
relatados pelos participantes da pesquisa, além das habilidades musicais que
pretendem desenvolver e o0 que eles sabem fazer na area de musica. Esses
elementos sdo discutidos tragando uma relacdo com os dados registrados nas

entrevistas e o suporte literario.

3.1 CONCEITOS DE MUSICALIZACAO

“‘Musicalizagdo? N&ao sei explicar...” — disse Ton ao responder a pergunta O que
significa musicalizacdo? E ele continuou: mas pode ser um “ponto de partida” para o

conhecimento musical (entrevista em 09/07/2009).

Sapoti tem opinido semelhante:

[...] musicalizacdo seria uma iniciagdo na masica para um sequente
aprofundamento no estudo. (SAPOTI, 06/08/2009).

Dora comenta que musicalizacdo esta associada com musica; seria uma iniciacao

para “ouvir e entender” a musica (entrevista em 01/07/2009).

Saulo ja acredita que a musicalizacéo faz parte da vida das pessoas:

A musicalizacéo, eu acho que no fundo ela acompanha a gente’
desde os primeiros sons que a gente ouve no mundo. [...] é essa
permanente forma da gente assimilar, dissolver e introjetar a masica.
E me parece que ela ocorre em varios lugares. (SAULO,
24/06/20009).

Baessa admite que a musicalizacdo a “obriga a ouvir e atentar para as
particularidades da musica”; caso contrario, seria impossivel aprecia-la e entendé-la.

Ela expde sua ideia:

Musicalizagdo, pra mim [...], é ter ouvido para distinguir a musica,
para se sentir atraido pela muasica e entender a linguagem musical.
Acredito que seja isso. (BAESSA, 01/07/2009).

" Em concordancia com os participantes, parte da transcricdo ser4 mantida na verséo original da

linguagem informal registrada.
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Para Lane,

Musicalizacdo é pegar a musica e destrinchar: é trazer a gente pra
descobrir os sons, os ritmos e entender o que esta sendo tocado [...]
E a hora que a gente estuda a musica, 0os compositores e vé, por
exemplo, quais sdo os instrumentos que tocam em determinadas
orquestras... [...] Na musicalizagdo a gente ouve o som para saber o
que esta sendo feito em relagdo aos movimentos e a época. (LANE,
15/07/2009).

Fripp reconhece que esse processo de descoberta, de “ver a musica” que esta por

trds dos sons, significa musicalizar (entrevista em 21/07/2009).

Na opinido de Marcos, a musicalizacdo envolve ndo s6 um pouco de iniciacdo
musical, mas também a condicdo de “aprender um pouco de fazer musica”’, [..]
“‘de até tocar informalmente”, sendo capaz de “despertar e reforcar mais a vontade

das pessoas” (entrevista em 15/07/2009).

Com base nos relatos, podemos entender que os alunos entrevistados atribuem
diversos significados, funcdes e caracteristicas a musicalizacdo. Dentre estes,
identificamos dois aspectos principais vinculados a musicalizacdo: iniciacdo e

descoberta, gerando processos receptivos e ativos.

Consideramos que a musica pode ser percebida, sentida e vivenciada pelas
pessoas, muitas vezes de forma ndo consciente, mediante condi¢cdes e experiéncias
informais. Porém, a capacidade de o individuo reconhecer, captar e discriminar
auditivamente determinados elementos musicais, assim como o interesse e atracao
pelos sons lhe permitem uma suficiente recepcdo musical — sendo esta, a principio,
de carater passivo —, e 0 comportamento ativo, influente na aquisicdo de esquemas
perceptivos e aptiddes que possibilitam o aprendizado musical. Neste aspecto, o
individuo é cativado pelo som, que |lhe induz a manifestar uma acdo em forma de
expressdo, seja esta em forma vocal, de gesto, da danca e performance
instrumental. Desse modo, o estimulo musical implica em uma nao passividade; isto

€, ha uma participacao ativa do ouvinte em busca do novo.

Como inicio de uma aprendizagem musical, 0 processo de musicalizacdo busca

aplicar condi¢des basicas para o entendimento gradual da linguagem musical. Torna-
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se necessério explorar e identificar os elementos sonoros que se inter-relacionam na
musica, como 0S movimentos ou motivos ritmicos, expressdes melddicas, harmonia,
e suas qualidades fundamentais — altura, timbre, duracgéo, intensidade. Isso provoca
uma atitude perceptiva do ouvinte, pois o contato com a mauasica envolve uma

captacado dos sons, levando em conta o grau de apuracéo auditiva.

Contudo, ndo basta somente captar os sons. O ouvinte precisa ter, além da
motivacdo, uma conduta interpretativa para que 0s conceitos musicais revelem algo
além das defini¢bes didaticas e alcancem carater musical suficiente de acordo com o
gue desejam aprender. Cabe lembrar que, dependendo do repertério utilizado em
sala de aula, a andlise das partes de uma composi¢do musical com seus respectivos
andamentos, a producao artistica de determinado periodo e o conjunto especifico de
instrumentos em uma obra musical, pressupdem um ensino musical avancado, por

exigirem reflexdes mais amplas.

Os depoimentos registrados também indicam que na acdo musicalizadora
vivenciada pelo aprendiz, descortina-se uma diversidade de sons capazes de ativar
suas habilidades cognitivas. Tal processo permite-lhe reagir ao captar 0s sons,
escuta-los de modo consciente para entender o que estd sendo tocado, e
desenvolver habilidades musicais, como percepcao auditiva, distincdo dos tipos de
musica, uso da leitura e escrita da grafia dos sons e do siléncio. E possivel trabalhar
a audicao e as definicbes dos elementos musicais, assim como a expressividade do
individuo numa integracéo dinamica de recepcao e de atitude musical. Desse modo,
a musicalizacdo abre espaco para novas experiéncias que despertam o potencial

criativo do ouvinte, interagindo afetos e representacoes.

Essas consideracbes podem ser conciliadas com a literatura referente a
aprendizagem musical. De acordo com o pedagogo Swanwick (2003, p. 22-23), a
musica, enquanto forma simbdlica é permeada de metaforas que podem gerar novos
significados, sendo entdo compreendida como uma forma de discurso. Segundo o
educador, esse potencial metaférico implicito na musica “é o segredo do trabalho
criativo”, pois “nos permite ver uma coisa em termos de outra, pensar e sentir de
novas formas” (lbid., p. 27). Em consenso, Penna (1990, p. 51) assinala que a

formacdo de representagbes simbdlicas, por meio de palavras ou demais sinais —



45

figuras, gestos, sons —, mostra-se relevante no processo de musicalizacdo quando
provém da “descoberta e conceituagcao de um elemento musical”, pois possibilita ao
sujeito  “reconstituir, prever, registrar e comunicar-se”. Para uma melhor
compreensao acerca das representacdes simbdlicas, traremos mais detalhes do
assunto na sec¢éao 5.3.

Conforme Penna, (1990, p. 52), as atividades de expressao do sujeito demonstram o
gue ele captou musicalmente, referindo-se, assim, a “utilizacdo dos elementos
apreendidos”. Para Campos (2000, p. 37), essa capacidade de o sujeito responder
aos estimulos musicais significa musicalidade. A medida que o individuo aprimora
sua musicalidade existente, ele torna-se apto a reagir ao estimulo sonoro, “sendo
essa capacidade consequéncia de maior ou menor disposi¢cdo interna e vivéncia

individual”.

Além dos aspectos referentes a conceituacdo de musicalizacédo relatados pelos
participantes, na literatura encontramos que “musicalizar é desenvolver os
instrumentos de percepcdo necessarios para que o individuo possa ser sensivel a
musica, apreendé-la, recebendo o material sonoro/musical como significativo”
(PENNA, 2008, p. 31). Gainza (1983 apud CAMPOS, 2000, p. 36-37) também
ressalta a construgcdo da sensibilidade musical ao definir que musicalizar “é
favorecer o individuo a se tornar sensivel e receptivo ao fenébmeno sonoro, com
capacidade de promover respostas de indole musical”’. Para Gainza (1998, p. 28),
uma resposta ativa, ou acdo expressiva do sujeito mediante um subprocesso de

motivacado, caracteriza o processo de musicalizacao.

Associando a musica ao aspecto sensorial presente na musicalizacéo, a professora

Suzy comenta:

[...] essa linguagem da musica, corresponde justamente a percepgao.
[...] esse 'sensitivo' deles — eles vao percebendo sensorialmente —
chega proximo ao cognitivo. [...] As pessoas ndo podem explicar o
gue sentem, mas querem entender o que sentem por meio dos
sentidos. [..] E no caso da mdsica, os individuos precisam
compreender o que esta acontecendo na musica. [...] Entdo a
musicalizacdo vai preparar os alunos para a percepgédo. (SUZY,
23/09/2009).
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Conforme o depoimento de Suzy, a percepcdo cria um elo entre o sensitivo e 0
cognitivo. Entdo, a habilidade de distinguir os sons estaria conectada a percep¢ao
auditiva ou a teoria musical? A Percepcdo Musical, por exemplo, aborda
habitualmente a teoria basica, que conforme o curriculo de uma escola de musica
pode estar inserida em um curso de Sensibilizagdo Musical, Alfabetizacdo Musical

ou Iniciacdo Musical — processos muitas vezes denominados Musicalizacéo.

Diante do termo “percepcdo”, Penna (1990, p. 43; 47) expbe que 0O processo
perceptivo é desenvolvido de acordo com a vivéncia musical do individuo. Na fase
primaria, a sensacdo utiliza-se de “mecanismos sensoriais no meio” para captar
informacdes sonoras que serdo aprimoradas pelo pensamento. Por outro lado, “os
comportamentos que envolvem julgamento, inferéncia, classificacdo e
reorganizagao” sao considerados como intelectuais, abarcando uma estrutura
cognitiva. Para Piaget, citado por Penna, essa etapa de percepcdo equivale a
atividade perceptiva, que “abrange um conjunto de processos ativos que se dao no
sujeito que percebe [..], abrange, portanto, uma grande amplitude de

comportamentos cuja funcéo é explorar e comparar os estimulos”.

Na concepcao de Koellreutter (1990, p. 103-104), a percepgao implica o “[p]rocesso
de discernir, distinguir, comparar e entender.” Tratando-se da percepcao auditiva,
esta consiste em relacionar uma determinada ocorréncia musical com a percepcao

de praticas passadas (retrospectiva), e com a percepcao consequente (prospectiva).

Penna (1990, p. 36-37) explica que a musicalizacdo, iniciada pela percepcao, é
considerada uma forma de educacdo musical, apesar de nao ter como fim a
educacédo para musica ou para formar musicos, e destina-se a todos que desejam
familiarizar-se com a musica, desenvolvendo ou aprimorando 0s esquemas
perceptivos disponiveis. Essa relacdo entre sujeito e acdo por meio da mausica
assume o carater de aproximar o individuo da musica e leva-lo a “expressar-se
criativamente através de elementos sonoros”, independentemente do dominio

tedrico e da faixa etaria.

Entretanto, constatamos diferentes ideias relacionadas ao estudo tedérico-musical

nos discursos dos alunos entrevistados, ao responderem O que significa aprender
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musica? e O que significa fazer musica?

Na opinido de Sapoti, “é impossivel uma aula de musica sem teoria”. Ela néo
descarta as atividades praticas, mas diz que o conteudo deve abranger “ritmo,

harmonia, melodia, posi¢do das notas, o nome das claves...” Ela ressalta:

[...] as vezes tem muita gente que tem a préatica e ndo tem a teoria.
[...] eu li sobre um compositor famoso — um compositor popular —
gue ele era completamente leigo de musica, e compds musicas
lindissimas. Mas isso, eu acho que € mais ou menos um... génio, né?
(SAPQOTI, 06/08/2009).

Saulo, em seu depoimento, relata o que pensa sobre aprender musica:

Para mim, aprender seria exatamente entender o que ta escrito, por
exemplo, numa partitura, muito embora ali ndo seja a masica, porque
a musica depende do instrumento, do som. Ela [a partitura] indica
apenas uma possibilidade; agora, o intérprete faz a musica. Entao,
para mim, aprender, fazer esse curso, € [...] compreender as oitavas,
uma série das escalas, os intervalos... Enfim, compreender o que ta
sendo feito. (SAULO, 24/06/2009).

Marcos também reconhece a importancia dos exercicios tedricos, mas enfatiza a

atividade prética. Para ele, a pratica musical tem a ver com o fazer musica:

Fazer musica é... cantar, tocar um instrumento, compor, acompanhar,
participar de um coral, participar de uma orquestra... [...] Eu acho que
fazer musica € isso: € poder construir um bom resultado harmdnico,
seja individual ou coletivamente, usando a voz ou instrumentos — a
voz também néo deixa de ser um instrumento, né? Porque vocé tira
sons dela, vocé modula, vocé modifica... [...] Por exemplo, se vocé
vai num churrasco, numa roda, numa rodinha de samba... se tem
alguém batendo na caixa de fésforos, tem alguém batendo, se tem
outro aqui, acho que estamos fazendo musica... [...] Ficou gostoso e
ficou bom, se satisfez todo mundo, fizemos mdusica! [...] Isso depende
de algum conhecimento, ndo da teorizagdo. (MARCOS, 15/07/2009).

Na opinido de Ton, o aprendizado musical “é para um leigo” que precisa “conhecer o
basico” por meio da teoria. Sob seu ponto de vista, se alguém que nunca estudou
musica estiver tocando uma musica ou participando dela, ndo estara “fazendo

musica”. Ele afirma que ha diferenca entre aprender musica e fazer musica:

S6 faz musica quem conhece de musica. Fazer musica é s6 pra
guem conhece. [...] Eu acho que fazer musica € conhecer as
tonalidades, coloca-las no lugar certo, saber comegar uma musica e
terminar a masica. Eu penso assim. (TON, 09/07/2009).
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A principio, quando os participantes falam a respeito de aprender musica, a ideia
permanece focada numa perspectiva tedrica. Porém, se a ideia é fazer musica,

surge tanto o carater pratico quanto o teérico.

Com base na literatura, os elementos sonoros pertinentes a musica ou “elementos”
musicais, correspondem aos “materiais” sonoros, e envolvem apenas uma analise
técnica padronizada ao estudo de musica (SWANWICK, 2003, p. 59). Mesmo que o
individuo tenha uma ampla discriminacdo auditiva em relagéo a intervalos, duragoes,
ritmos e timbres, ele precisa escutar sons como melodias, que serao transformadas

em formas expressivas para que a muasica possa fluir com sentido (lbid., p. 30).

Dessa maneira, a musicalizacdo pode ser concebida como uma etapa inicial da
educacdo musical, mas ndo denota um trabalho cujo objetivo seja formar musicos
profissionais. Embora haja necessidade de se focalizar os elementos fundamentais
da musica, como altura, dinamica, andamento, timbre etc., € preciso que o0 ouvinte
antes mesmo perceba o “fato musical em si”, a partir da observacdo e da
experimentacdo (PENNA, 1990, p. 36).

De certa forma, quanto mais oportunidade de participacdo se der ao aprendiz, e
guanto mais estimulador for o ambiente musical, mais rica podera ser a construcao
de uma estrutura de pensamento, apta para atingir etapas concernentes a educacao

musical.

Os proéprios alunos, no momento da entrevista, comentam sobre propostas de
atividades musicais quando respondem a pergunta Vocé sugeriria outra atividade

neste curso?

Lane faz seu comentario:

Estou gostando das aulas... [...] Gostaria até que tivesse mais aula
de audicdo, né, porque [...] as pessoas, as vezes, ndo tém o habito
de ouvir... E coisas diferentes também: nao ficar s6 no Classico, no
Barroco... [...] Eu acho que poderia ter mais coisa em grupo para
integrar mais; sendo fica aquela coisa muito assim: vem, assiste a
aula e vai embora. E eu acho que aqui também € um lugar para
gente poder encontrar pessoas, fazer amizades e ter mais essa

troca... (LANE, 15/07/2009).
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Baessa fala da importancia do vinculo corpo/musica:

O trabalho corporal unido & musica seria ideal. Para quem ja
ultrapassou a faixa dos 60 € bom e vital. (BAESSA, 01/07/2009).

Uma das estratégias no contexto de musicalizacdo sugerida pelos participantes

refere-se a atividade de carater ludico.

Sapoti argumenta que “a musicalizagdo na infancia comega bem cedo”, e “deveria
comecar assim: despertando os ouvidos para a boa musica”. Em sua opinido, “isso

ai poderia ser feito até de uma forma ludica”:

[...] tanto faz pra crianga, ou na maturidade, se [0 conteudo for]
apresentado de uma forma ludica, a gente consegue entender muito
melhor e consegue também apreender [...] aquilo que foi colocado.
[...] Ah! essa musica de Villa-Lobos... ela foi baseada, por exemplo,
numa brincadeira de roda.. Ele tem uma assim... (SAPOTI,
06/08/2009).

Para Marcos, “o formato de vocé fazer menos teoria e mais pratica — uma pratica
criativa, ludica, com mais intensidade — pode ajudar a render mais” e “combater a
inibicdo”, pelo fato de ser “mais estimulante do que a parte tedrica” (entrevista em
15/07/2009).

Quando a professora Suzy fala sobre musicalizacdo, ela ressalta as atividades como

danca e bandinha ritmica, sendo neste caso, para criancas:

Se for musicalizacdo infantil, j& penso nas criangas com
instrumentos: pandeirinho, Xique-xique, marimbas... Elas estdo la
sempre procurando o som ou também [a musica] na parte
representativa como danga e ritmica. [...] A parte ritmica que as
criangas podem mostrar, seja com musica popular ou folclorica, é
muito importante. (SUZY 23/09/2009).

Tratando-se de atividades para os individuos de mais idade, Suzy cita as
~ “ » 8 H H ~ .
apresentagdes de “Concertos no Parque”,” como exemplo de musicalizagéo:
Ent&o aquilo funciona para mim como uma musicaliza¢éo para eles,

porque eles estdo ouvindo, e muitas vezes ouvindo também uma
explicagdo que o maestro da. Eles estdo conhecendo o0s

® Evento aberto ao publico, que ocorre todo primeiro domingo de cada més no Parque Municipal de

Belo Horizonte, com apresentacéo da Orquestra Sinfénica de Minas Gerais.
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instrumentos todos... Muitas vezes estdo reconhecendo o timbre de
cada um... (SUZY, 23/09/2009).

Como podemos notar nos cursos e na literatura especifica, as propostas de
musicalizagdo sdo frequentemente identificadas com a infancia, oferecendo as
criancas oportunidade de vivenciar a musica através do canto, da danca, jogos,
encenacdo, do tocar um instrumento e muito mais. J& os adultos, talvez sintam
receio de se exporem a uma atividade Iudica por causa de uma suposta
infantilizacdo, apesar de muitas pessoas néo colocarem limite de idade para jogos e
brincadeiras.

As vezes, quando um professor associa O jogo aos processos criativos e
pedagodgicos em uma aula de musica para adultos, pode haver alguém que fale
assim: “Ah! isso ai é coisa de crianca!” Mas, de repente, quando todos comegam a
brincar, eis a possibilidade de uma (con)vivéncia musical, através de um olhar, de

um sorriso, de gestos reciprocos.

Para Koellreutter (1990, p. 83), “uma atividade musical que nédo visa outro fim a nédo
ser jogo e divertimento” refere-se ao ludico, sendo que a musica ludica “tem carater
de jogo e/ou entretenimento, servindo ao lazer, a recreacdo e ao passatempo”. O
autor cita como exemplos a “musica de concerto”, o “show musical’, as “atividades

musicais amadoristicas” etc. (lbid., p. 90-91).

llari (2003, p. 15) afirma que os jogos musicais “podem constituir uma fonte rica de
aprendizado”, incentivando o divertimento e a participagao ativa do educando. Além
disso, os adultos também manifestam uma série de reacfes especificas através da
recepcdo musical e dos processos expressivos consequentes da musicalizacéao
(GAINZA, 1988, p. 24). Embora ndo haja idade exclusiva para se musicalizar o
individuo, Penna (1990, p. 53) ratifica a necessidade de se adaptar as propostas
metodolégicas a capacidade cognitiva daquele que se encontra em determinada

faixa etaria.

Para Brougeére (1998 apud SANTIAGO, 2008, p. 47), o ludico pode estar relacionado
ao aspecto sociocultural: “E necesséaria a existéncia do social, de significacbes a

partilhar, de possibilidades de interpretacéo, portanto, de cultura para haver jogo.”
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Desse modo, a experiéncia humana mostra-se relevante na aprendizagem musical,
através da qual o individuo constréi significacbes e valores na sua interacdo com o
outro e com a comunidade social. Conforme sintetiza a soci6loga Tia DeNora (2003,
p. 165), colocar a musica em agao diz respeito as “perspectivas que ressaltam as
propriedades ‘ativas’ da musica em relagdo a acéo social, emocao e cognicao.” Isso
aponta que por meio dos recursos mentais o individuo adquire conhecimentos, e a
musica, como forma de pensamento, evidencia-se integrada a um contexto

sociocultural e a natureza de cada pessoa.

Em outras palavras, é preciso levar em conta a realidade de cada aluno que ja
atingiu a maturidade, sua subjetividade e suas perspectivas em relacado ao aprender

musica, visto que o conhecimento musical é variavel entre os individuos.

3.2 CONHECIMENTO MUSICAL DOS PARTICIPANTES E
A EXPECTATIVA PARA O APRENDIZADO

No momento da entrevista, as perguntas O que motivou vocé a estudar musica? e
Qual a sua intencdo ao estudar musica? foram significativas para abordar qual
experiéncia musical os participantes ja traziam para as aulas e qual o propésito de
cada um ao procurar o curso. No relato dos entrevistados temos uma fracdo do

contexto de vida de cada um deles em relagdo a musica.

Sapoti, Marcos, Fripp, Ton, Lane, Baessa e Saulo tiveram algum contato com a
musica a partir da infancia ou da adolescéncia, apesar de nenhum deles ter passado
por um estudo formal em escola de musica, onde € possivel aprender de forma
convencional a nomear, ler e escrever notas, intervalos, ritmos, acordes, figuras

musicais etc.

Como excecdo, Dora diz que iniciou o curso sem qualquer conhecimento ou
habilidade musical, pois de um modo geral nunca teve oportunidade de estudar.
Mesmo assim, ela quer “estudar até aprender” a cantar e tocar algum instrumento
(entrevista em 01/07/2009).
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No caso de Baessa, quando jovem ela teve aulas préaticas de piano durante uns seis
anos, e apos 45 anos resolveu aprender a tocar teclado, antes mesmo de iniciar o
curso. Ela diz que, com essa idade, pretende viver mais feliz e ocupar seu tempo

com “algo” melhor (entrevista em 01/07/2009).

Marcos comenta que durante a infancia também aprendeu a “teclar alguma coisa no
piano” que tinha em casa, com as aulas ministradas por sua irma, professora de

piano. Ele acrescenta:

[...] essa minha carreira de aluno de musica ndo durou mais do que
15 dias... um més [...] Entéo eu aprendi [...] o basico do que é clave
de Sol, clave de Fa... alguma coisa de leitura eu cheguei a
aprender... [...] Enfim, esse basiquinho, [...] eu ja tinha aprendido! [...]
Mas, a partir dai, a minha ligacdo com a musica é uma ligacdo de
ouvinte. (MARCQOS, 15/07/2009).

Além disso, Marcos admite ser “um apreciador de musica ndo entendido”, e sua
expectativa € de aprender melhor a apreciar a masica e aprimorar sua percepcao

auditiva. Ele revela:

Eu ndo tenho nenhuma motivacdo Unica, especifica [na formacéo
musical]; mas eu gostaria de aprender a tocar violdo, de cantar, de
poder escrever um pouco sobre mdsica erudita... [...] A minha

7

intencdo é ser um generalista em mdsica, mas sem ser o
especialista!l (MARCOS, 15/07/2009).

Sob outro aspecto, Lane toca flauta transversal, tirando as musicas de ouvido. Ela
diz que se escutar a masica uma vez, consegue decora-la e repeti-la. Lane quer
saber sobre escalas, “aprender a ler musica bonitinho assim”, e ndo mais “fingir que
estd lendo”. Ela reconhece que em um curso de musica sera possivel entender “o

gue é o racional da coisa” (entrevista em 15/07/02009).

Da mesma forma, sem saber teoria musical, Ton comecou a tocar violdao aos 15
anos. Por achar muito bonito ver seu irméo solando as musicas do Dilermando Reis
no violdo, Ton sentiu vontade de aprender a tocar. A respeito do tocar de ouvido, ele

conta:

Eu ouvia, e vendo as pessoas tocarem, eu aprendi. [...] Eu ndo sei
como explicar isso ndo. [...] Eu aprendi a tocar muitas mdsicas e a
fazer muitas [posi¢cdes das notas no violdo], mas eu ndo sabia o
nome das notas que eu fazia. Entdo eu achei isso um absurdo! [risos]
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Resolvi aprender! [...] Ndo quero sO cantar, ndo quero s6 tocar, eu
guero é aprender fazer musica. (TON, 09/07/2009).

Saulo, que faz estudo pratico de gaita de boca sem usar a leitura de partituras,
afirma que n&o tem interesse em ficar tocando de ouvido. Para Saulo, o importante é

“compreender essa linguagem que fascina”. Ele acrescenta:

Eu quero aprender com metrdnomo primeiro também, eu quero
entender dentro da divisdo do tempo, dos compassos; eu quero
aprender dessa forma [...] porque € igual a bula de remédio! (SAULO,
24/06/20009).

Ja Fripp assume que sempre teve um “bom ouvido, no sentido de conseguir ouvir e
reproduzir uma musica”. Ele tem vontade de aprender a ler partitura e tocar teclado
para poder executar um repertorio de MPB, Bossa Nova, Noel Rosa e Beatles que
faz parte dos encontros musicais que seus amigos realizam frequentemente. Por

enquanto, ele so participa cantando (entrevista em 21/07/2009).

Sapoti também canta, mas em coral. Por isso seu “interesse maior € em solfejo”,
lendo uma partitura que, em sua opinido, facilita a aprendizagem do canto coral
(entrevista em 06/08/2009).

Percebemos que, em relacdo ao aprendizado da musica, a vontade primordial da
maioria dos participantes que tiveram ou passam por alguma experiéncia musical
extraescolar € aprender a ler partitura. Dentre os participantes que tocam de ouvido
e/ou que tém bom ouvido musical, muitos se interessam pelo carater notacional da
musica. Seria uma forma de compreender o sistema de escrita constituido de

simbolos ou cédigos sonoros que representam a musica.

A literatura apresenta ideias a esse respeito. Segundo Campos (2000, p. 44), a
tendéncia da educacdo na cultura ocidental € valorizar em demasia o0 que se liga

com o “ler’, deixando em segundo plano a “pratica do ‘tirar de ouvido’ ou

improvisacgao intuitiva”.

Nessa perspectiva, Philip Tagg (1979 apud LILLIESTAM, 1996, p. 196) refere-se a
“centricidade notacional” diante da ideia de se “comparar ‘musica’ com notagao

musical”’. Para ele, este paradigma leva a crer que o conhecimento de musica
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significa que podemos ler nota¢cdo musical e dominarmos a teoria da musica.

Para Green (2001 apud FEICHAS, 2006, p. 84), no processo de tocar de ouvido a
criatividade e a pratica sdo desenvolvidas, pois estéo ligadas a realidade de vida dos
musicos que aprendem fazendo musica. Assim, na pratica de tocar violdo de ouvido,
muitas pessoas aprendem e criam suas musicas observando outras performances. E
“olho no brago do violdo + ouvido em agao”, propde Penna (2008, p. 55).

Em contraste, a notacdo musical, de forma semelhante a escrita alfabética e
numérica, “é um sistema de representagcdo convencional’. Apesar de depararmos
com um sistema de notagao tradicional na atualidade, a escrita ou grafia musical é
representada por simbolos que se transformaram ao longo da histéria (SOUZA,
1998, p. 207). Embora haja diferentes tipos de grafia musical, a leitura de notas
torna-se possivel a medida que o ouvinte desenvolve a capacidade de extrair os
sons de sinais escritos. Dessa forma, se uma tarefa estiver resumida apenas em
identificacdo das notas, ela perde o significado, por estar desvinculada do contetudo

sonoro-musical (Ibid., p. 211).

Swanwick (1996, p. 26-27), ao argumentar sobre propostas educacionais, enfatiza
gue atualmente a muasica nas escolas é uma atividade essencialmente pratica,
citando como exemplo a composicdo, a performance e a apreciacdo. A notacéo
ocidental ocuparia uma posi¢cao de apoio na aprendizagem da musica, considerando
gue a musica pode ser escrita por outros meios ou até mesmo nem ser grafada. No
entanto, para muitas pessoas, o0 habito de ouvir musica talvez ndo seja o suficiente.
Para Souza (1998, p. 206), persiste ainda a crenca: “se eu nao sei ler musica, logo

nao sei musica.”

No caso dos participantes desta pesquisa, e considerando a faixa etaria a que
pertencem, possivelmente eles tenham uma perspectiva mais tradicional quanto a
aquisicdo de conhecimento musical, buscando, assim, um lugar que oferecesse o
aprendizado formal de muasica. Porém, a concepcdo de O que significa aprender
musica? faz parte da pessoalidade daqueles que querem aprender, relembrando que
0s participantes trazem saberes de experiéncia, provenientes de praticas

vivenciadas e de reflexdes desenvolvidas em véarias circunstancias.
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3.2.1 Da teoria a prética musical — sintese literaria

A maioria dos participantes, no periodo de infancia ou juventude, se deparou nas
escolas com a vigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) —
Lei 4024/61, na qual vigorou a Educagdo Musical “no periodo de 1964 a 1971”
(FONTERRADA, 2007, p. 28). No ambito de ensino de Arte, o trabalho com a
musica limitava-se “a teoria ou ao canto coral” (PENNA, 2008, p. 121-122). Essa
tendéncia provavelmente foi um reflexo do Orfedo das Escolas Normais nas
primeiras décadas do século XX. Segundo Daise Silva (2008, p. 14), esses “canticos
escolares eram escritos na partitura e solfejados para que os futuros professores

conhecessem musica”.

Mais adiante, sem a sustentacdo do canto orfednico nas escolas e em prol do
experimentalismo, a reforma na educacdo se enquadra na nova Lei 5692/71,
promulgada pelo governo militar e de carater tecnicista. Em fungcdo de um ensino
configurado na criatividade, o Conselho Federal de Educacédo (CFE) aprova o
Parecer n° 540/77, especificando que “a importancia das atividades artisticas na
escola reside no processo e ndo nos seus resultados”, e sua énfase deve ser na
‘expressdo e na comunicagdo, no agugamento da sensibilidade [...], no
desenvolvimento da imaginacdo” (PARECER n° 540/77 apud PIRES, 2003, p. 83).

Assim, houve uma mudanca consideravel em relacdo a concep¢ao e ao processo de
educacdo musical. Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) — Arte, a
educacéo, cujo objetivo [reprodutivista] na primeira metade do século XX era apenas
a “transmissdo de conteudos”, volta-se para o “fazer expressivo dos alunos”
(BRASIL, 1997, p. 20; 24).

Dessa forma, nas escolas onde a perspectiva seria musicalizar o individuo e lidar
com 0s aspectos socioculturais, o ensino teérico assumiu um perfil secundéario. Na
musica, portanto, o foco estava nas atividades de audicéo, ritmo e solfejo, com base
nos métodos ativos e seus respectivos pedagogos, que até hoje influenciam a
pratica educacional. Os métodos vieram, em sua maioria, da Europa, com destaque
para os educadores musicais Emile Jaques-Dalcroze, Maurice Martenot, Carl Orff,

Zoltan Kodaly, Edgar Willems. No Brasil, vale citar a contribuicdo de Liddy Chiaffarelli
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Mignone, S& Pereira e Hans Joachim Koellreutter. De acordo com Penna, (2008, p.
134), as novas propostas do ensino de arte dessa época faziam parte do movimento
Arte-Educacgao, que enfatizava “a expressdo pessoal, a liberdade criativa e a

revelacdo de emocdes”.

Contudo, a inexperiéncia pedagdgica de muitos educadores musicais adeptos a
criatividade revelou-se como preocupante. Embora as atividades escolares
destacassem a apreciacdo e o fazer artistico livre, muitas préaticas ainda
caracterizavam-se pelo “deixar fazer”, liberando o fazer arte sem qualquer
intervencdo (BRASIL, 1997, p. 20). Segundo Penna (2008, p. 125), a partir da
década de 80, o enfoque polivalente das diversas linguagens artisticas, acabou
deixando a musica a deriva na area de Educacéo Artistica, em consequéncia do

dominio das artes plasticas ou visuais.

Desse modo, a formacdo musical prevaleceu essencialmente nas escolas
especializadas.® Em detrimento das aulas de musica nas escolas regulares e pela
expectativa daqueles que queriam aprender a tocar um instrumento, podemos dizer
gue a teoria musical, caracterizada pela convencional aprendizagem e leitura de

simbolos especificos, continuou predominante.

Para Penna (2008, p. 124), os Conservatorios permaneceram “‘como o modelo de
um ensino ‘sério’ de musica”, embora seus “conteudos e metodologias” ndo fossem
adaptaveis nas escolas publicas e particulares. Assim, nos cenarios de ensino
tradicional de mdasica, a instrucdo teorica costuma manter-se isolada da prética

musical — atividade geralmente associada a realizacdo vocal ou instrumental.

Na persisténcia de conflitos decorrentes da educacédo perante a realidade social e do
antagonismo entre teoria e pratica, foi preciso discutir a conscientizacao profissional
do professor e a ampliacao da pratica docente no campo da arte. Portanto, em 1996,
houve a homologacdo da LDB — Lei 9394, acrescida de varios PCN. A Arte,
identificada anteriormente somente como atividade, firmou-se como area curricular,

abrangendo “conteudos proprios ligados a cultura artistica”. Uma das propostas no

° Escolas especializadas — escolas livres de muisica, conservatérios, cursos técnicos e superiores,

nas modalidades licenciatura e bacharelado (Cf. FONTERRADA, 2007, p. 28).
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campo da arte tem como principio promover a integracao entre o fazer, a apreciacao

e a contextualizacao artistica (BRASIL, 1997, p. 25).

Interessa-nos ressaltar que embora os participantes tenham opiniées sobre musica
gue prevaleceram durante uma geracao passada, como cantar, fazer parte de uma
orquestra ou tocar determinado instrumento, tal pensamento ndo esta desconectado
de quem eles sdo. Cada uma dessas pessoas traz consigo percepgdes, sua
musicalidade, uma identidade musical e o desejo de fazer musica, ou seja, uma

acao que envolve criagado, apreciacao e execucao musical.

Ao abordar a ideia de musicalidade, O’Flynn (2005, p. 193) faz duas reflexdes:

a) gue virtualmente todas as pessoas compartiham da mesma
capacidade cognitiva, emocional e psicolégica ao fazer e/ou dar
significado a musica; e b) que podemos também considerar
expressodes diferentes de musicalidade, que enquanto compartilham
uma base comum de inteligéncia musical, igualmente tém seu
préprio conjunto Unico de praticas musicais e opinides associadas.

Desse modo, a musica, fazendo parte do dia a dia dos participantes, ndo deixou de
ter sentido, variando de acordo com a experiéncia de cada um. O que eles
vivenciaram em seu mundo social, herdando o préprio gosto pela musica e uma
afinidade peculiar, assim como as concepcdes sociais de outrora podem se vincular
a identidade musical deles. Pela relevancia do assunto, preparamos uma discussao

adicional no capitulo 5.

Se por um lado, o processo de ir a escola aprender € algo que traz modificacdes,
caso haja abertura para uma nova experiéncia repleta de informacdes, por outro lado
dar um significado a musica dependera da realidade de vida particular dos alunos.
Podemos afirmar que eles participaram das mesmas atividades em sala de aula,
embora tenham suas proprias aptidoes, destrezas, expressfes e ideias para a

construcdo do conhecimento musical.

Cabe lembrar que um novo conceito de educacdo musical pode surgir quando 0s
participantes que se encontram na maturidade sao orientados as “renovagdes de
atitudes” (AZAMBUJA apud LUZ, 2008, p. 77).
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O autor complementa:

A velhice néo precisa necessariamente ser um periodo de declinio e
decadéncia, mas, quando saudavel, uma fase natural da existéncia,
com possibilidades de renovacdo, mudancas e realizacdo. O resgate
da auto-estima, a alegria, a descoberta de potencialidades, o prazer
de se expressar e ser ouvido sdo perspectivas para uma vida mais

plena. (AZAMBUJA apud LUZ, 2008, p. 77).

E evidente que cada participante decidiu saber um pouco de mdsica, iniciando o

curso na expectativa de desenvolver alguma habilidade nesta area. A iniciativa de os

alunos estarem matriculados no curso leva a crer que eles estavam abertos a

modificacao.

De todo modo, descobrir novas ideias ou novos insights é importante na

aprendizagem musical, porque abarca o potencial daquele que sabe ou que deseja

saber algo num processo que vai além da simples reproducao de conteudos.

3.2.2 Experiéncia musical — cotidiano e inovacgao

Levando em conta a faixa etaria abordada nesta pesquisa e o envolvimento musical

do individuo fora da escola, em seu ambiente familiar e cotidiano, as vivéncias

musicais correspondem ao proprio contexto dos participantes.

No depoimento de Saulo, ele conta sobre sua convivéncia com a musica:

Na verdade, eu vivo de notas musicais, de instrumentos! [risos] Eu
respiro isso! Trabalhando, isso é que me energiza; sinceramente! E
pessoal isso ai! Quer dizer... Eu nunca tive isso, mas fui descobrindo.
[...] Eu nunca gostei de chamar a masica como coadjuvante ndo. Eu
gosto de coloca-la como ‘ta amarrada dentro de mim’. Pra onde eu
for e tiver condi¢cdes, eu t6 ouvindo, t6 escutando! (SAULO,
24/06/20009).

Fripp comenta sobre as festas entre seus amigos que tocam o repertorio de musica

brasileira:

A reunido é sempre musical! Tem a parte social, mas depois junta la
e comeca a cantar. Eu, por exemplo, ndo toco nada, mas levo meus
livrinhos com as letras e fico cantando la! (FRIPP, 21/07/2009).

No caso de Lane é assim:
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Eu vivo de masica... na minha vida tem que ter musica, sabe, se ndo
tiver masica fica triste, né? Eu sinto falta; igual tem gente que sente
falta de beber uma cerveja, eu sinto falta de ouvir musica e ouvir
musicas diferentes. (LANE, 15/07/2009).

Para Baessa, a “boa musica é sustentacao”. Ela relata:

Sou muito sozinha, mas nao lamento a minha soliddo; gosto dela e
no caso, a musica € minha companheira ideal, companheira sem
igual. [...] No fundo, gostar de musica, necessariamente, ndo implica
tudo saber sobre ela. (BAESSA, 01/07/2009).

Os depoimentos evidenciam que a vivéncia dos participantes articulada aos
processos de aprendizagem ndo formal € um fato importante. Conforme a teoria de
Agnes Heller (1992 apud SOUZA, 2000, p. 72), a vida cotidiana é a “totalidade de
atividades do individuo em relacdo a sua construcéo, a qual cria respectivamente as

possibilidades de construcéo social.”

Porém, analisamos que na escola o aluno terd ou podera ter um referencial que ira
direciona-lo de acordo com o desenvolvimento de suas capacidades musicais,
impulsionando seus conhecimentos de forma mais objetiva. Esta foi uma das razdes

dos participantes aqui abordados terem procurado o curso de musica.

Ainda na vertente da sociologia, Perrenoud (1999, p. 20; 28), discute que as
potencialidades do sujeito podem se transformar em competéncias adquiridas com a
pratica que permita mobilizar os conhecimentos frente a situacbes inéditas ou
cotidianas. Assim, enquanto os participantes tiveram a chance de desenvolver uma
maior relacdo no ambito da pratica musical cotidiana, lancando mao de uma historia
de vida e de suas habilidades, provavelmente as experiéncias que eles vivenciaram
no curso foram de carater inédito. Para a maioria dos participantes, a novidade esta

associada ao elemento importante que puderam captar durante o curso.

Saulo, como exemplo, faz sua narrativa:

A principio, eu sempre ouvi masica; mas nunca tive a curiosidade de
saber como que ela esta sendo constituida, composta ali! [...] Depois,
deu pra descobrir que existe a composicdo musical e existe uma
estruturacdo da musica. [...] Foi muito bom ter descoberto que a
musica é uma linguagem [...] Tem escrita... tem forma de ler... tem
forma de execucéo dela. (SAULO, 24/06/2009).
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Dora também considera o estudo de musica uma novidade:

Eu nunca tinha pegado numa partitura para olhar, ndo sabia o que
era uma clave. [...] Agora é um desafio para mim: ouvir e cantar.
(DORA, 01/07/20009).

Outro exemplo € o de Lane:

Eu via [...] as partituras l& em casa espalhadas, na sala de musica,
mas nao sabia por que tinha o piano de tocar [nas claves de] Fa e
Sol ao mesmo tempo. Hoje eu ja entendi a ldgica [...] de ter duas
pautas para um pianista tocar. [...] Isso pra mim foi fantastico! [...] pra
gente, que estd nessa idade, as vezes é novidade um monte de
coisa, né? (LANE, 15/07/2009).

O que surpreendeu Marcos foi a “similaridade entre musica e aritmética e

matematica”. Ele complementa:

[...] na composicdo musical é tudo muito matematico, de quatro em
quatro, de dois em dois, sabe? [...] Isso realmente foi muito novo
para mim! [...] E eu achei muito interessante ter percebido isso: como
gue os elementos aritméticos, os elementos de composicdo pesam
muito nisso, na prépria estruturacdo da mausica. [...] E a gente vive
procurando novidades, apesar da idade! (MARCOS, 15/07/2009).

Unir o desconhecido [neste caso a escola] a uma situagao ja vista e repetida “esta
na base de nossa relagdo cognitiva com o mundo”, podendo o sujeito reagir quase
instantaneamente para assimilar a informagao, ou precisar de “tempo e de esfor¢os”
para chegar a solucdo de problemas, afirma Perrenoud (1999, p. 27, grifo do autor).
Desse modo, no processo de envelhecimento, a cognicdo assume um papel
relevante, fazendo a producéo de conhecimento [na area de musica] fonte valiosa de
subsidios para o entendimento e melhor aproveitamento das potencialidades do ser
humano (SANVITO 1991 apud GUERREIRO; RODRIGUES, 1999, p. 53).

Sob esta 6tica, quando associamos o fazer musica a uma pratica de aprendizagem
gue revela as mais variadas expressoes, vem a tona o que pode ser realizado em
sala de aula, e principalmente, como os alunos respondem a situacdo. Segundo o
educador John Dewey (1938, p. 42), as condicdes do ambiente escolar e as
necessidades e habilidades dos alunos sao capazes de formar a situagcdo de

aprendizagem numa experiéncia.
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Dewey nos provoca a pensar e a aprender a prética, pois ao invés da contradicao
entre razdo e conhecimento, ele confiava na relagdo entre razao e experiéncia; ou
seja, o conhecimento é o resultado da unido entre teoria e préatica. Para o autor, 0
acumulo de habilidades técnicas automatizadas para uma determinada dire¢cdo néao
leva necessariamente o aprendiz a experiéncias futuras (DEWEY, 1938, p. 47),
sendo estas provenientes de uma experiéncia de aprendizagem qualitativa aptas a

gerar novas oportunidades educativas.

A propésito da aprendizagem, os participantes, ao relatarem sua intencdo ao estudar
musica, deixaram claro que ndo dispensam o contetdo teo6rico da aula. Nesse
aspecto, vale frisar novamente a importancia da cognicdo quando se trata da
organizagdo dos materiais sonoros, pois possibilita o raciocinio do individuo ao

analisar a experiéncia musical.

Segundo Sekeff (2002, p. 135), tal procedimento permite ao sujeito um “transitar
progressivo pelos estagios da cognicdo que, partindo da escuta, envolve o perceber,
analisar, deduzir, diferenciar, sintetizar, superpor, codificar, decodificar, abstrair,
memorizar, lembrar.” Torna-se necessario, pois, articular e descrever o que foi
abordado em sala de aula, como foi a participacdo dos alunos e qual sentido préprio

eles deram as atividades.
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4 ENSINO E APRENDIZAGEM EM SALA DE AULA

Neste capitulo, meu interesse é discutir as categorias vinculadas essencialmente ao
desenvolvimento das aulas, conforme as anotacdes feitas no diario de campo. Em
2009, as aulas do curso Apreciacdo e Musicalizacdo na Maturidade aconteceram as
quartas-feiras, das 16 as 18 horas, incluindo um intervalo aproximado de 15 minutos

para a turma.

Conforme analisado na secdo 3.2 do capitulo anterior, constatamos que 0s
participantes na maturidade tém vontade de aprender musica, e optaram por
participar de um processo de aprendizagem musical formal que propde a aquisicéo
de novas concepcdes e habilidades no campo da musica. Mas, como eles agem

perante a situacao de ensino e aprendizagem em sala de aula?

Para maior esclarecimento a esse respeito, tive a oportunidade de observar e
descrever procedimentos didaticos, bem como obter informacdes dos proprios
alunos acerca do desenvolvimento de suas habilidades musicais, que correspondem

ao que eles estavam aprendendo com a musicalizacao.

Os conteudos pedagogico-musicais e as atividades em sala de aula abrangeram
principalmente dois aspectos: teoria e pratica musical. Dentre esses aspectos, 0
Quadro 1, a segquir, ilustra o formato de discussdo a que darei prosseguimento
durante este capitulo. O conteudo foi elaborado tendo por base a argumentacédo dos

participantes.



QUADRO 1 - Contelidos e atividades didaticas de instru¢ao musical
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Em TEORIA COM PRATICA
sala
2009 ~ . ~ . . L
Notacédo Dever Manipulacéo Ritmo Solfejo Audicéo
() Figuras; Criar letra Abordagem: - - Clarinete (ao
Pauta; no ritmo clarinete vivo) Sax e
22/04 | Clave de Sol dado Clarinete
(CD)
Duracéo do Memorizar: Springtime; Springtime
29/04 | som; Springtime; _ o Teste Cuco; (piano)
Intervalos; Quando Quando bate
Escalas M bate o sino; 0 sino Beethoven e
Teste Cuco (c/ analise) Chopin (CD)
Claves: Pesquisa: Abordagem: - Teste Cuco _
06/05 | Fa (42linha) Beethoven | teclas do (marcacéo
Sol (22 linha) e Chopin piano de ritmo)
- Decorar: _ _ D6 Ré Mi Haydn,
13/05 Springtime (notas/letra); | Beethoven e
Teste Cuco Teste Cuco Chopin (CD)
Compasso; - - Criar ritmo; _ _
20/05 | Acidentes; Leitura
Escalas M ritmica
Escala D6 M; Trabalho Abordagem: Leitura Trombone
27/05 | Armadura/ escrito trombone ritmica; - (Ao vivo)
sustenido (palestras); Acao Choro
Escalas M combinada (Na Gloéria)
Escalas M; o _ _ _ Violoncelo
03/06 | Armadura (#) (Ao vivo)
Bach
Escalas M; Se oyen las Choro (CD)
10/06 | Armadura/ _ _ _ rondas trombone
bemol; (ritmo);
Clave de F& Escala FA M
Armadura nas Abordagem: Se oyen las Viola caipira
17/06 | claves Sol/F3; _ viola _ rondas (Ao vivo)
Escala/Graus (“rezado”) Clarinete e
Arpejos M/m piano (CD)
(D] Armadura; - Abordagem: Frases com | EscalalLam | Beethoven
Claves Fa/Sol xilofones pergunta / natural (CD)
19/08 resposta
Escalas M Escalas; Teste Cuco
26/08 | (Clave de Sal); | Decorar: _ - (c/ pulsagéo) -
Figuras/valor; | Teste Cuco;
Compasso Springtime
L L L Escalas M; Dvorak (CD)
02/09 | Intervalos Teste Cuco Piano/Flauta
Figuras / Fazer L Frases com | Escalas _
09/09 | Pausas; escala F&M acéo MimeLam
Escala relativa | e relativa m combinada | (com piano)
L L L L Springtime; _
16/09 Ay, que lindo
dia!
L L L L _ Dvorak (CD)
23/09 Piano/Flauta
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4.1 COMPREENDENDO OS SiMBOLOS DA ESCRITA MUSICAL

De 15 aulas observadas durante os modulos | e Il do curso, 12 abrangeram a
identificacdo de simbolos musicais. Esses cddigos que caracterizam a notagao
musical equivalem as figuras musicais, pausas, claves, acidentes e compassos, que
sdo utilizados no pentagrama para a devida escrita e leitura da musica. As
explicacdes da professora Suzy a respeito desse conteudo eram feitas geralmente

no inicio das aulas, durante 30 minutos, aproximadamente.

Como referéncia para a apreciacdo, Suzy indicou o livro Formacao de platéia em
musica, das autoras Clarice Miranda e Liana Justus. Para musicalizagao, foi
sugerido o livro Exercicios de teoria musical: uma abordagem pratica, escrito por

Sérgio Luis de Figueiredo e Marisa R. de Lima. Os dois livros possuem CD.

No meu primeiro dia de observacdo em sala de aula, a professora Suzy recapitulou
o valor comparativo das figuras®® musicais denominadas semibreve, minima,
seminima, colcheia, semicolcheia, fusa e semifusa. Mais adiante, ela falou sobre
uma figura chamada pausa, que indica a interrupcdo do som, ou seja, o siléncio.
Desse modo, cada figura possui uma pausa correspondente. A pausa da semibreve,
por exemplo, € um “tijolinho colocado abaixo da 42 linha”, disse a professora. E a

pausa da minima € um “tijolinho em cima da 32 linha” do pentagrama.

Figuras o) ” » =
I y p 7
Valor 1 12 1/4 1/8 6 | 132 | 164
- (7] [7]
Pausas = S i s/ <t &
1
Semibreve Minima Seminima Colcheia Semicolcheia Fusa Semifusa

FIGURA 3 — Figuras musicais com valores relativos e pausas

Fonte: Diario de Campo™

Mais adiante, Suzy falou sobre o pentagrama, constituido por cinco linhas e quatro

espacos, sendo que a sequéncia € contada de baixo para cima, e mostrou como se

10

L As figuras sao sinais graficos que correspondem a duracao do som (Cf. ELLMERICH, 1977).

Todas as ilustragdes apresentadas no Capitulo 4 foram extraidas do Diario de Campo.
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escreve a clave’® de Sol, abordada especificamente na 22 linha. Ela também

explicou como utilizar as linhas suplementares na pauta musical.

F Al
[an
ANIY.]

> > B

—

FIGURA 4 — Pauta musical com FIGURA 5 — Pauta com linhas
a clave de Sol suplementares

Para o exercicio de leitura de escalas, os alunos Ton, Lane, Saulo, Sapoti, Marcos,
Fripp, Dora e Baessa copiaram em seus cadernos as anotacdes que a professora

fez na lousa. Eles escreveram o exemplo abaixo:

Fl
Il

7 ;

1 1 | I —— | I
T I — f
Fan

!l

D6 Ré Mi Mi Ré Do

FIGURA 6 — Exemplo de notacao musical

A principio, dava para perceber que os alunos permaneciam muito calados, pois
mesmo quando a professora perguntava se alguém tivera dificuldades em realizar o

exercicio, eles ndo faziam comentérios a respeito de davidas ou respostas.

No decorrer das aulas, os participantes continuaram com o treinamento para o
aprendizado de leitura e escrita de escalas'® maiores. Sapoti aproveitou o assunto
para perguntar se grau sucessivo € igual a grau conjunto e obteve de Suzy a
resposta positiva. Os alunos ouviam silenciosamente as explicacfes e logo apos

copiavam no caderno pautado o modelo de alguma escala feita no quadro pela
professora.

12 Clave - sinal que serve para “dar o nome e determinar a altura da nota musical” (Cf. ELLMERICH,
1977).

13 Escala — “s,ucesséo de notas de um modo ordenadas por frequéncias crescentes ou decrescentes”
(Cf. CANDE, 1983).
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Suzy chegou a comentar que a palavra escala deriva do termo “escada” em italiano.
Para a turma, a sequéncia de notas utilizadas na construgéo da escala diatonica de
D6 maior, de forma ascendente e descendente, era considerada modelo para a

escrita de outras escalas de tonalidade maior.

D6 Maior

[ 8]

o>
o>

o
e

QQ"&D

FIGURA 7 — Escala ascendente e descendente de D6 Maior

Nesse tipo de exercicio os alunos poderiam perceber a altura do som conforme a
movimento sonoro e 0s graus conjuntos inerentes a escala escolhida. Por exemplo,
Suzy escreveu na pauta, com clave de sol, a sucessdo de sons da escala na

tonalidade de Sol Maior, que possui um sustenido.

Sol Maior
f) By O My
P’ A o O #7 w7 O
y 4% o O ~ O
'S O ™7 ~ O
\QJ), o o

FIGURA 8 — Escala ascendente e descendente de Sol Maior

Em algumas aulas, constatei que as explanacdes tedricas eram combinadas com
exercicios praticos, como auditivo ou ritmico. Por exemplo, enquanto a professora
tocava no piano os intervalos de 22 maior, 32 maior, 42 justa e 52 justa de uma escala
em tom maior, 0s alunos repetiam, cantando novamente a sequéncia de cada

intervalo até 82 justa.

o)
A
[ an) = el
ANV = [,
e & = & & = & &
22 M 32M 42 52 62 M 7 M 82j

FIGURA 9 — Intervalos diatdnicos da escala de D6 Maior
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Os participantes, ap0s ouvirem os intervalos tocados pela professora, falavam se
tinham percebido a altura do som, ou seja, qual 0 som mais grave e 0 mais agudo.
Saulo, em sua entrevista, diz que considera importante a “conjugagédo da escuta e
da leitura do que esta escrito, e também da escrita musical” (entrevista em
24/06/2009).

Além da clave de Sol, Suzy comentou sobre a clave de Fa, estudada pelos alunos

somente na 42 linha da pauta.

=

FIGURA 10 — Clave de Fa na 42 linha

Em outra atividade, Suzy voltou a falar sobre compasso.* Para se reconhecer a
métrica’ e as acentuacdes ritmicas, foi pedido aos alunos que citassem algum
exemplo de ritmo nos compassos simples binario (2/4), ternario (3/4) e quaternario
(4/4), tendo a seminima como unidade de tempo. Esse exercicio também
apresentava carater pratico. Ton, Sapoti e Marcos responderam prontamente,

marcando com énfase o primeiro tempo de acordo com o compasso definido.

Um dos exemplos no compasso 2/4 ficou assim:

Durante outra aula, enquanto Suzy explicava novamente como as escalas sdo
formadas, Baessa se dispds a tocar no piano a escala de Sol Maior. Em seguida,
Marcos tocou a escala de L4 Maior. Esses dois alunos demonstravam alguma
familiaridade com o piano ou teclado, pois nado tiveram dificuldade em tocar as teclas

correspondentes as notas das respectivas escalas.

14 Compasso ¢ a “forma de dividir e subdividir o tempo musical”, determinando a duragéo do tempo
(Cf. CANDE, 1983).

' Métrica — “Conjunto de férmulas caracterizadas pela distribuicio de tempos fortes e fracos no
decurso musical” (Cf. KOELLREUTTER, 1990).
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Cabe reiterar que os acidentes'® usados nas escalas de Sol Maior e L& Maior
denominam-se sustenidos e fazem parte da armadura'’ de clave, de acordo com a

tonalidade escolhida.

Suzy comentou sobre a armadura de clave com sustenidos, e mostrou aos alunos
como poderiam contar nos dedos para assim descobrirem qual o préximo acidente a
ser usado na armadura. Desse modo, tanto 0 nome das escalas como a disposi¢ao
ou ordem dos sustenidos sdo contados de 5 em 5. Por exemplo, se a nota dé
corresponde ao numero 1, na sequéncia da escala a nota sol sera equivalente ao

ndmero 5.

A principio, Suzy abordou apenas a identificacdo das armaduras em relacdo aos

tons maiores.

Sol Maior Ré Maior L& Maior Mi Maior  Si Maior Fa# Maior Do# Maior

FIGURA 11 — Armadura de clave com sustenidos para tons maiores

Lane, prestando atencdo na explicacdo sobre a sequéncia de sustenidos, perguntou
se na armadura contém a ordem dos acidentes. Suzy respondeu que a armadura de
clave se faz de acordo com a tonalidade da musica. Em cada aula acerca desse
assunto, eles comecavam a entender melhor como ficava a disposicdo de
sustenidos no pentagrama. Mesmo assim, Ton relata de modo divertido em sua
entrevista que “quando chega na hora de fazer armadura”, ele fica “confuso!”
(entrevista em 09/07/2009).

Ainda no primeiro modulo do curso, Suzy falou sobre o acidente chamado bemol, e

explicou que a armadura de clave com bemodis é inversa da que contém sustenidos;

'8 Acidentes s&o sinais de notacdo musical, escritos numa partitura apés a clave ou no decurso do
trecho musical para modificar a altura de notas colocadas na mesma linha ou espago em que eles
estédo colocados (Cf. CANDE, 1983, p. 28-29).

" Armadura — conjunto de acidentes fixos escritos numa partitura apds a clave (Cf. CANDE, 1983).
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ou seja, na armadura com sete sustenidos, conta-se do Ultimo acidente ao primeiro

para achar a ordem dos bemais.

YL

P

Qé:t»

Fa Maior Sib Maior Mib Maior Lab Maior Réb Maior Solb Maior Dob Maior

FIGURA 12 — Armadura de clave com bemdis para tons maiores

Os alunos ouviram com atencao e tentaram escrever, por conta propria, as escalas
gue tém um ou mais bemois na armadura de clave. Foi possivel observar que eles

ndo conseguiram completar o exercicio.

Deixei anotado em meu diario:

Em 17/06/2009, as16h20, Suzy pediu para a turma
construir as armaduras de clave de Sol e de Fa
correspondentes a todas as tonalidades. Parece que
os alunos tém mais facilidade em elaborar escalas na
clave de Sol, pois a maioria deles ainda ndo consegue
distinguir o nome das notas na clave de F4. Embora
as figuras estejam colocadas na mesma linha ou
espaco da pauta, os participantes fazem certa
confusdo quando ha mudanca de clave. Durante esse
exercicio, que durou 20 minutos, a professora permitiu
a audicdo do CD MIRAMARI, para clarinete e piano, a
pedido de Fripp. Lane e Saulo ndo compareceram a
aula.

Depois de falar sobre armadura de clave, Suzy ainda abordou a denominacdo dos
graus apropriados a cada nota da escala: (I) tonica, (II) superténica, (lll) mediante,
(IV) subdominante, (V) dominante, (VI) superdominante, (VII) sensivel, (I) ténica,

neste caso, correspondendo ao intervalo de oitava.

[
I’t O [ )
&) P (0] © < —
J o i =
| [ [ \YAREAY; vVl | (82)

FIGURA 13 — Graus da escala diatdnica (modelo)
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Além das atividades descritas, houve novamente um tipo de interse¢do teoria/pratica
no exercicio para que os participantes identificassem e comparassem as triades que

caracterizam o modo maior e menor do nosso sistema tonal.

No piano, Suzy tocou de forma sucessiva as notas correspondentes ao arpejo de DO
Maior e, logo apés, o arpejo de D6 menor. Os alunos comentaram que dava para
perceber a diferenca do 3° grau na sequéncia melédica, sendo que o intervalo de 32

classifica 0 modo Maior ou menor de uma escala.

Quando a professora tocou do-mib-sol simultaneamente, ouvimos o acorde de DO
menor. Baessa, naquele instante, disse com entusiasmo: “me lembrei do Concerto
de Varsovial!” (aula em 17/06/2009).

3% Maior 3% menor
o)
p” A
Y 4
[ an) Pay Pay | Pay | %
A2V O ¥ )24 ho ¥ h ey
Y © = © rey i g
Arpejo de Acorde de Arpejo de Acorde de
Dé Maior D6 Maior D6 menor Dé menor

FIGURA 14 — Exemplos de arpejos e acordes maiores e menores

Em relacéo a esse conteudo, Marcos comenta em sua entrevista:

Eu achei isso fantastico, em ter essa percepcdo [dos elementos
aritméticos] que é uma coisa que ajuda muito pra vocé perceber o
gue é D6 maior, o0 que é D6 menor, enfim, as escalas! [...] Essa coisa
pra mim foi o mais interessante do que eu aprendi aqui, sabe?
(MARCOQOS, 15/07/2009).

No moddulo Il do curso, a parte tedrica consistiu em revisées dos deveres feitos
durante as férias e exercicios para uma melhor fixacdo do contetdo, envolvendo
notacdo musical nas claves de Fa e de Sol, armaduras de clave, construcdo de
escalas, duracdo do som de acordo com as figuras musicais e intervalos. Na
primeira aula do segundo semestre, Suzy fez um breve comentario sobre a “voz

humana”, reconhecida por ela “como um dos instrumentos mais perfeitos”.
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No decorrer do curso, Suzy também continuou a explicacdo sobre intervalos. No
momento da revisdo, os alunos pegavam o desenho do teclado impresso em uma
folna de papel e observavam atentamente a ilustragdo, enquanto a professora
indicava a distancia de tom e semitom (cromatico e diatbnico) de acordo com a

posicéo das teclas brancas e pretas.

Em uma das aulas, as atividades foram realizadas em grupo de duas ou trés
pessoas. Quando Suzy iniciou o assunto sobre as escalas relativas,”® os
participantes pareciam estar concentrados e atentos, pois eles tentavam
compreender a relacdo entre duas escalas que possuiam o mesmo conjunto de

notas.

Para exemplificar o exercicio, a professora mostrou a escala de DO Maior e sua
escala relativa menor — L& menor natural — por possuirem a mesma armadura de
clave. Neste caso, as notas que constituem as escalas sdo as mesmas, porém séo

dispostas de forma diferente.

a)

b)

D6 Maior

[ 8]

o>

)

o
e

e
o

QQ"&D

La menor natural

N
.

FIGURA 15 — Escalas relativas
a) D6 Maior

b) L& menor natural

Com essas aulas, Lane conta que esta “aprendendo a ler as partituras”. Ela

complementa:

% As escalas relativas designam a relagéo entre dois tons, pois tém a mesma armadura, sendo um
maior e outro menor (Cf. TRANCHEFORT, 1990, p. 941).
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Estou sabendo construir uma escala, né, porque eu via a escala de
musica: escala... O que € isto meu Deus? Aquele tanto de armadura
ali na clave... né? Clave de Fa... Eu nunca imaginava o que era uma
clave de Fa! [..] Num curso de musica eu vou ta entendendo o
racional da coisa. (LANE 15/07/2009).

Na opinido de Marcos, o curso abrange muita teorizagao:

[...] desenhar clave de Sol, clave de Fa... fazer as notas, a posi¢cao
das notas na pauta... [...] boa parte do curso nés passamos olhando
isso. (MARCOS, 15/07/2009).

Em relacdo ao contetdo que deve ser aplicado em sala de aula, Suzy reitera:

Entdo eu sempre dou uma noc¢do de alguma coisa. Aqui sdo 0s
conhecimentos basicos que eles vdo precisar |4 na percepcao.
(Suzy, 23/09/2009).

Além dos exercicios vistos em classe, o dever de casa fez parte do plano de aula
elaborado por Suzy, sendo considerado importante no processo de aprendizagem

musical para que os alunos pudessem aprofundar e rever os conteudos.

4.2 DEDICACAO AO ESTUDO

Suzy, habitualmente, pedia aos alunos a realizacdo de algum exercicio como dever

de casa. Temos em seu depoimento:

Eles s&o avaliados pelos exercicios que eu mando para casa, porque
com as tarefas eu posso observar se eles entenderam ou ndo a
explicagdo. Por isso eu sempre dou alguma coisa. [...] Assim eu peco
também pesquisa sobre autores, discussdo sobre musica e
principalmente a escuta. (SUZY, 23/09/2009).

Os participantes, ao mostrarem prontiddo com as tarefas que eram passadas pela
professora, sempre recebiam elogios por causa dos exercicios bem feitos com o
desenho das figuras musicais, colocacdo e sequéncia das notas no pentagrama

para a construcao de escalas etc.

As tarefas eram relacionadas ao conteldo estudado pelos participantes, e a

correcdo do dever fazia parte do esquema das aulas.
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No inicio da aula, durante 15 a 20 minutos, Suzy
corrige o dever de casa pedido anteriormente. Ela
costuma andar pela sala, aproximando-se de cada
aluno, ou chamando-os individualmente para verificar
0s exercicios feitos por eles. Ela comenta sobre cada
trabalho, dando énfase ao capricho, notagdo musical,
colocacao dos acidentes da armadura de clave e barra
de compasso no pentagrama, quais as partes foram
bem feitas, e explica o que precisa ser observado ou
corrigido para melhor fixacdo do conteddo de
instrucdo. Em cada revisdo, com acertos ou erros nas
tarefas dos participantes, ela sempre langa um retorno
ou feedback positivo: “estd melhorando!” E possivel
notar o entusiasmo principalmente nos alunos que
fizeram um bom trabalho, mesmo quando eles ficam
calados. A turma conversa pouco. (29/04/2009).

Baessa fala de sua satisfacdo em cumprir o dever de casa:

Quando [...] faco o dever de casa minha entrega é total. Ponho de
lado problemas, preocupacbes e dificuldades. [..] Eu estou
aprendendo coisas que ndo aprendi |4 atrds ou que ficaram
esquecidas em matéria de teoria. (BAESSA 01/07/2009).

Apesar de timida, essa aluna ndo se importava em apresentar seus trabalhos para a

turma. Como exemplo, em duas aulas, ela chegou a ler em voz alta seu texto sobre

Balada,”® que fez parte de um trabalho escrito referente aos compositores
Beethoven (1770-1827) e Chopin (1810-1849). Todos os participantes entregaram

esse trabalho, com os textos redigidos a mao, de forma adequada e caprichosa. Em

sala de aula, Lane comentou que ao pesquisar sobre a biografia de alguns

compositores, ela achou interessante a vida da Beethoven.

Quando alguns alunos ndo faziam o dever, eles alegavam falta de tempo,

comentavam gque houve esquecimento ou que ndo compareceram a aula na qual a

professora pediu a tarefa. De qualquer modo, todos eles se comprometiam a fazer o

! Balada — género muito em voga no periodo do Romantismo, referindo-se & composicdo
instrumental de caréter livre (Cf. ELLMERICH, 1977).
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exercicio pendente. Nao dava para saber se Fripp cumpria todos os deveres, pois

era comum ele chegar atrasado, ap6s o comentario da professora.

Diversos tipos de exercicio também foram pedidos por Suzy, como memorizacéo de
melodias distribuidas em sala de aula, criagdo de letra em determinados trechos
ritmicos ou melddicos e pesquisa relacionada ao tema de alguma palestra

apresentada na aula.

Em uma das tarefas, os alunos deveriam colocar uma frase falada no fragmento
ritmico sugerido por Suzy. Somente Ton e Baessa fizeram o dever; mas na 32 aula
consecutiva, outros alunos mostraram esse trabalho. No exemplo a seguir temos o

gue foi feito por mais trés alunos:

9 (9] — )
_—
%—.—o
& & &
a) Que-ro ir a to- dos os con- cer- tos
b) Que-ro nun-ca mais fal - tar de au- la
c) Vi-vo in-sis- tin- do mas nado sei can- tar

FIGURA 16 — Ritmo musical com letra

Durante a correcdo do exercicio citado, a professora pediu aos alunos que

prestassem mais atencdo no tempo dos compassos.

No dever em que Suzy pedia a memorizacdo de melodias, provavelmente eles nao
cumpriam a tarefa, pois ndo conseguiam solfeja-las na aula seguinte. A professora
chegou a alerta-los, dizendo que seria possivel uma simples avaliacdo no final do

primeiro semestre.
4.3 MANIPULACAO DOS INSTRUMENTOS MUSICAIS PELOS ALUNOS

Manipular os instrumentos musicais fez parte das atividades em sala de aula, onde
cada participante teve a oportunidade de ver de perto instrumentos diferentes,

experimentar seus sons e distinguir novos timbres.
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Uma breve abordagem ao piano aconteceu da seguinte forma:

Em 06/05/09 a aula comecou as 16 horas. Os oito
alunos estavam presentes e, a pedido de Suzy, se
aproximaram do piano. Ela mostrou a disposi¢éo das
notas no piano e qual a regido central, de acordo com
a extensao das notas e as oitavas correspondentes as
notas do e fa na regido grave. A professora apontou
também a quantidade total de teclas — 88 notas. Com
a sugestdo para que algum aluno explorasse o
instrumento, Dora, apos insisténcia dos colegas, tocou
algumas teclas. A aluna demonstra ser timida, pois
participa pouco durante as aulas. Mesmo assim, Dora
manipulou livremente as teclas do piano, sem seguir
nenhum modelo de exercicio ou ritmo estabelecido.
Em menos de um minuto, ela experimentou 0s sons
de acordo com a extensdo do piano. [...] A atividade
durou 20 minutos.

No segundo modulo, Suzy tentou novamente aplicar a atividade referente a
manipulacdo do piano. Ela pediu aos alunos que se aproximassem do piano para
verificarem os intervalos de tom e semitom nas teclas, porém eles preferiram ficar
sentados em seus lugares. Entdo, a professora sugeriu o solfejo das escalas

maiores, comecando em D0, e depois iniciando em diversos tons.

Com a ideia de criar oportunidade de os alunos observarem de perto variados tipos
de repertorio, instrumento e informacdes, Suzy costumava convidar um professor

para falar sobre o instrumento que toca e fazer uma breve apresentacao musical.

Marcos Flavio, Prof. Mestre de trombone, foi um dos convidados a visitar a turma
em maio de 2009. Ele fez uma palestra sobre trombone de vara, incluindo a historia
dos instrumentos de metal. Os alunos ouviram atentamente as informacfes, mas
permaneceram em siléncio. Eles ndo costumavam perguntar ou expor suas
curiosidades. No entanto, trés participantes — Ton, Saulo e Lane — aceitaram a
sugestao do professor e experimentaram tirar um som do trombone. Mesmo com

certa inibicdo, eles demonstraram satisfacdo em manipular um instrumento diferente.
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Com o Prof. Dr. Claudio Urgel foi semelhante. Em sua palestra, apresentada para a
turma durante 90 minutos, ele abordou um tema sobre o violoncelo. Utilizando um
Data Show, o professor mostrou os instrumentos da familia das cordas e falou mais
detalhadamente sobre as caracteristicas e a forma de constru¢cdo do violoncelo.
Como de costume, os alunos prestaram atencao na palestra, mas nao discutiram a

respeito do assunto abordado.

Na ultima aula do moédulo |, a Prof2. Dr2. Walénia Silva, orientadora desta pesquisa,
se displs a visitar a turma e fazer uma breve exposicao sobre viola caipira. Depois
da apresentacdo, Ton experimentou tocar a viola, e observou que o instrumento é
bem diferente do violdo. Outros alunos e a professora dialogaram a respeito da
disposicao e afinacdo das 10 cordas, além de conversarem sobre a fabricacdo da

viola.

Lane demonstra gostar das novidades em sala de aula:

Eu achei legal o dia que a professora pediu pra trazer instrumento
pra gente tocar... [...] Eu acho animado! (LANE, 15/07/2009).

Outra atividade semelhante a esta que Lane citou aconteceu na primeira aula do
moédulo 1l, quando os participantes pegaram os xilofones que estavam na sala e
procuraram as notas correspondentes a frase do-ré-mi / mi-ré-d6. Os alunos se
espalharam pela sala e, de modo descontraido, foram tocando com as baquetas nas
teclas dos xilofones, até ouvirem o som esperado. Todos se mostraram muito

satisfeitos com a atividade, que durou 15 minutos.

Diante desses exemplos, foi possivel perceber que os participantes se interessam
em ouvir musica e descobrir seus elementos melddicos e ritmicos. De acordo com o
comentario de Suzy, “o ritmo mexe muito com as criangas e com todos nés”
(entrevista em 23/09/2009).

4.4 EXERCICIOS RITMICOS

As atividades com ritmo durante as aulas incluiram principalmente a criagdo de
frases ritmicas, leitura ritmica, agdo combinada de ritmo e pulsacao regular. O tempo

para cada exercicio ocupava em média 20 minutos.
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Lane fala em sua entrevista:

[...] saber que vocé pode marcar com 0 pé uma coisa e cantar outra,
isso eu achei super legal quando eu descobri que isso ai é o tchan
pra vocé dividir um compasso, pois eu tinha a maior dificuldade. [...]
Ah! é a realizacdo mesmo de saber ler; eu imagino que é igual
quando a pessoa aprende a ler as letras do alfabeto. (LANE,
15/07/2009).

Ton, que frequentemente ouvia as melodias fazendo algum movimento corporal, diz

em seu depoimento:

Ter ritmo é acompanhar a musica no compasso certo. [...] Porque
ritmo tem a ver com compasso. Por isso que eu tenho facilidade para
acompanhar, mesmo porque eu ja toco algumas mdasicas, e sei
guando esta no ritmo e quando esta fora do ritmo. [...] Nao tem jeito
de fazer masica sem ritmo nao. [...] tem que ter algum ritmo porque
senao fica esquisito, ndo é masica! [risos] (TON, 09/07/2009).

O ritmo, na opinido de Suzy, € a atividade mais adequada para se aplicar em sala de

aula, pois ele “ja vem inato”. A professora complementa:

Com uma atividade ritmica a turma se descontrai bastante. Sempre
ha um aluno que da uma 'pipoca’ — uma batida fora de hora —, e eu
ainda brinco com eles: ‘Oh! estdo pipocando ai!’” Além disso, € um
trabalho de coordenacdo, sendo que a partir dos 60 anos é mais
dificil coordenar mao com pé, ou fala com mao etc. [...] A questdo da
coordenacdo também é dificil nessa idade, mas a gente consegue,
viu? (SUZY, 23/09/2009).

Temos como exemplo um exercicio de ritmo (a) que a professora escreveu no

guadro para que os oito alunos fizessem a leitura ritmica.

V0 1 0 U i 0 i A

FIGURA 17 — Exemplo de exercicio ritmico (a)

Alguns alunos observavam como a professora batia as palmas na sequéncia do
ritmo, para entdo imitarem o movimento de imediato. Dora foi quem mostrou maior
dificuldade, pois ainda ndo conseguia acompanhar o andamento no tempo
moderado, proposto pela professora. Lane jA se interessava por este tipo de

exercicio, por acha-lo importante para ler partitura.
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Em outro exercicio (b), a turma deveria fazer uma acdo combinada de ritmo e

pulsacao correspondente a unidade de tempo.

omas JJ L JJJ o L D) JFRIL
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FIGURA 18 — Exemplo de exercicio ritmico (b)

Porém, a maioria dos alunos ndo percebeu a diferenca entre os dois exercicios, e
executou a frase ritmica (b) de acordo com a memorizagcdo do exercicio Visto
anteriormente (a). Talvez, a utilizacdo dos mesmos tipos de figuras, embora

dispostos de modo diferente nas duas frases, tenha causado obstaculo.

Na primeira aula do médulo I, a atividade incluiu a criacdo de uma frase ritmica no

sentido de pergunta/resposta, que aos poucos foi se transformando.

FIGURA 19 — Exemplo de fragmento ritmico

Nesse exercicio, pude observar o seguinte:

() os alunos batiam palmas de acordo com a ordem e medida do ritmo,
colocando acentuacdo e fazendo a relacdo com as silabas tbnicas de
uma palavra;

(i) os alunos cantavam do-ré-mi (forma ascendente) e mi-ré-dé (forma
descendente);

(i) eles cantavam la-la-la de acordo com o ritmo, em varias alturas;

(iv)os alunos cantavam modificando o nivel sonoro, ou seja, usando uma

intensidade mais ou menos forte, relacionada a dindmica forte e piano.

O interessante foi notar que nessa etapa 0s participantes ja realizavam o ritmo com

carater mais expressivo.
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Em outra atividade que durou 30 minutos, os alunos copiaram duas frases ritmicas

e, logo apos, falaram o nome das figuras. Segue, abaixo, um dos exemplos:

Lailnnl el

FIGURA 20 — Exemplo de ritmo com agdo combinada

No exercicio citado, Suzy comecou a bater palmas, marcando a pulsacdo da
seminima, em tempo moderado, para que o0s alunos repetissem. Como pude
observar em aulas anteriores, eles copiavam o0 gesto a partir do exemplo
demonstrado pela professora, que servia de modelo. A partir dai, a agdo combinada

de ritmo foi executada de formas diferentes:

() a pulsacéo foi feita com batidas de palmas e o ritmo marcado somente
com o pé;
(ii) o ritmo foi falado em la-la-l1a e a pulsacao foi marcada com o pé;

(i) o ritmo também foi feito s6 com palmas.

A maioria dos alunos fez os exercicios de forma satisfatéria, no andamento preciso,
sem dar as “pipocas”. No entanto, cheguei a observar algum erro na execugao dos
exercicios, mas constatei a concentracdo desses alunos no desenvolvimento da

atividade.

A propdsito da realizacéo de atividade ritmica em sala de aula, Suzy diz que percebe

a resposta dos alunos da seguinte maneira:

A medida que eles vdo fazendo os exercicios ritmicos basicos com
palmas, pés etc., eles ja seguem o ritmo de forma mais equilibrada.
[Suzy demonstra os ritmos com a voz e com movimentos]. Agora
eles ja conseguem bater certo de acordo com o que eles estéo lendo,
Oou seja, ja estdo lendo as partituras mais faceis: com minima,
seminima, colcheias... bem dentro do padrdo que eles podem
dominar. (SUZY, 23/09/2009).
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4.5 CANTANDO OS SONS — COM LEITURA RITMICA E MELODICA

Durante o curso, os participantes receberam as partituras de diversas melodias:
Atirei 0 pau no gato; Cai, cai baldo; Springtime; Quando bate o sino; Teste Cuco; D6
Ré Mi; Se oyen las rondas; Ay, que lindo dia! Embora algumas melodias tivessem
frase escrita, as letras ndo eram empregadas no solfejo. As atividades com cada
cancdo duravam cerca de 10 minutos, e muitas vezes eram aplicadas ap6s o

intervalo da aula.

Suzy fala sobre o repertério preferido para praticar em sala de aula:

Eu gosto muito de usar esse repertorio — folclérico e popular — para
eles entenderem melhor a parte de tonalidade, mas sem excluir o
erudito. E em cada partitura distribuida eles podem assinalar o que
eles ja sabem ou nao. Tudo isso pode ser variado; dependendo da
turma eu mudo um pouco de repertorio. Geralmente eu vario
bastante; ndo repito as mesmas coisas. [...] Através da pratica de
mausica folclérica [...] ou até criacdo de letras [em] frases curtas de
notas, eles ja estdo utilizando varios signos da musica. Isso ira
conduzi-los a percepcdo de uma melodia em tom maior ou menor.
(SUzy, 23/09/2009).

Com alegria, Dora comenta a respeito das atividades no curso de musica em que ela
fala: “Obal!”

[...] Agora é a hora! Que € a hora de cantar! [risos] [...] Eu ndo sou
cigarra, mas eu deveria ter nascido cigarra e nado formiga. [...] No
meu ponto de vista, todo mundo ao invés de reclamar, murmurar,
devia cantar. (DORA, 01/07/2009).

Outra participante que gosta muito de cantar é a Lane:

Eh... eu j& vi que a partitura pra cantar ndo é bicho de sete cabecas
igual eu achava que era, né? [...] Talvez depois eu possa até entrar
num coral que tenha o horario mais tranquilo... (LANE, 15/07/2009).

Baessa também gosta de cantar, e acredita que o solfejo pode ter alguma
proximidade com o canto coral. Entretanto, ela considera dificil tal atividade
(entrevista em 01/07/2009).

Nos exercicios de solfejo também pude observar uma forma de estudo tedrico

preliminar para a andlise generalizada de alguma melodia. Desse modo, os alunos,



81

antes de cantarem, verificavam a notacdo musical, a leitura do ritmo e outros
detalhes que incluissem uma revisdo tedrica para a sequente pratica. Além disso,
Suzy costumava tocar a melodia no piano, para que os alunos pudessem perceber a

tonalidade da cada musica de acordo com a identificacdo da armadura de clave.

Na melodia Springtime, por exemplo, 0s participantes deveriam examinar o
compasso e a pulsacao do ritmo. Assim, durante a leitura das notas, eles marcaram
o ritmo batendo o l4pis na carteira. Em seguida, os alunos escutaram a melodia
tocada no piano pela professora, para entao canta-la em la-la-la, sem usar o nome

das notas.
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FIGURA 21 — Partitura de Springtime

Suzy gostou da atuacdo dos alunos neste solfejo, e ao perguntar qual a pauta eles

acharam mais dificil, a maioria considerou a terceira, pelo fato de ter mais notas.

Com a melodia Springtime, Dora fez confusdo com a duracdo das notas e, apesar
de gostar de cantar, admitiu ter dificuldade na leitura ritmica. No momento do
exercicio, ela costumava observar o desempenho dos colegas, para assim tentar

acompanha-los. Ela fala em sua entrevista:

[...] eu entrei nesse grupo com pessoas que ja cantam, j& tocam, ja
tém um conhecimento muito grande. [...] ndo é nem facilidade, &
conhecimento. [...] Tanto é que eu ainda brinco assim: vocés véo que
eu vou atras! (DORA, 01/07/20009).
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Em outra melodia — Teste Cuco — os alunos também costumavam fazer um estudo

prévio para o solfejo, verificando os detalhes em relacéo ao ritmo e a notacao.

TESTE CUCO
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FIGURA 22 — Partitura de Teste Cuco

Durante a atividade em que a professora sugeriu uma leitura ritmica mais rapida, ou
seja, com andamento acelerado, os alunos leram e falaram o nome das notas,
seguindo o ritmo do compasso de modo fluente. Seria 0 que muitos chamam de
solfejo “rezado”.?° E os alunos ouviram de Suzy: “6timo!” Ao cantarem a melodia em

la-la-la, Lane brincou com a turma: “vou ficar Ié-1é”! Todos se divertiram.

Antes de solfejarem Teste Cuco, Suzy também pediu que os alunos cantassem uma
frase melddica com as notas do — ré — mi — f& — sol num movimento sonoro
ascendente e descendente, e 0 arpejo do — mi — sol, para que eles praticassem as

tercas do acorde.

Em uma das aulas do modulo Il, os alunos solfejaram Teste Cuco marcando a batida
do ritmo com as maos ou com os pés. Fripp preferia acompanhar a unidade de
tempo fazendo movimentos com a cabega; Dora cantou, mas sem marcar a
pulsacéo do ritmo. Os alunos se mostraram felizes por cantarem a musica até o final.

O feedback positivo da professora foi: “estdo indo bem!”

Os participantes cantaram esta melodia em outras aulas, mas ja precisavam saber o

nome das notas da melodia, o compasso utilizado na partitura e qual a duracao de

% Solfejo rezado — consiste em dizer o nome das notas, em sua duracdo, sem entoar os intervalos.
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tempo das notas. Desse modo, Suzy explicou mais uma vez aos alunos sobre o
numerador, que representa a quantidade de tempos do compasso, e o denominador,
que indica qual figura corresponde a unidade de tempo do compasso.

Apesar da pratica em aula com Teste Cuco, observei que a turma ainda nao
conseguia completar o tempo integral de cada nota e muitas vezes nao atingia a
afinacdo adequada da voz. Mesmo assim, 0s participantes ndo se inibiam: cantavam
com intensidade e bastante animacéo. Inclusive, o semblante deles expressava
contentamento. Na verdade, os alunos participavam de um processo ativo, muitas

vezes exteriorizando “musica-ritmo-agao!”

A esse respeito, deixei registrado no diario:

Depois do intervalo, foi pedido aos alunos o solfejo da
cancdo D6 Ré Mi, distribuida em 08/04/09, com o
nome das notas e, em seguida, com letra. Eles
também cantaram as melodias Teste Cuco e
Springtime, sendo que nessa Ultima, os alunos
pediram para eu participar do solfejo. A atividade
durou 45 minutos. Aos poucos, da para perceber que
0s participantes se mostram mais dispostos e
animados na hora de cantar. Um breve sussurro toma
conta da sala, pois os alunos comecam a falar
simultaneamente e se movimentam de um jeito mais
espontaneo ao se prepararem para o solfejo. Eles se
levantam, ajeitam o material, conversam baixinho com
0 colega e ficam mais descontraidos, sorridentes e
com o perfil alegre. (Aula em 13/05/2009).

A melodia Quando bate o sino € um pouco diferente em relacdo as outras que 0s
participantes receberam da professora, pois tem a forma de canone. Os alunos
disseram que ndo conheciam o termo “canone”,? e Suzy explicou: “é como se fosse

uma voz correndo atras da outra”.

L canone — forma polifénica onde duas ou mais vozes sobrepdem-se em imitacdes do mesmo tema,
entrando cada voz sucessivamente a intervalos proximos (Cf. CANDE, 1983).
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FIGURA 23 — Partitura de Quando bate o sino

Na melodia Quando bate o sino, os alunos precisaram verificar as pautas duplas e a
utilizacdo da chave para unir os pentagramas, 0 compasso, as notas e 0 ritmo.
Embora os alunos ndo conseguissem ler as notas perfeitamente, eles solfejaram a

primeira pauta e depois ensaiaram o canone, de acordo com a melodia.

Enquanto os participantes recebiam o material da professora, eles organizavam tudo
em suas pastas, inclusive varias melodias em D6 Maior. Uma das novidades foi a

cancao Se oyen las rondas, que possui um bemol na armadura de clave.

SE OYEN LAS RONDAS

FIGURA 24 — Partitura de Se oyen las rondas
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Para uma andlise preliminar do solfejo, Suzy tocou no piano a escala de F4 Maior,
referente a tonalidade da cangcdo Se oyen las rondas. Em seguida, ela tocou a
mesma escala deixando de colocar o bemol no IV grau (si), e os alunos perceberam
gue um intervalo estava soando diferente na escala. Eles diziam que o som estava
estranho. Entdo, Suzy tocou a escala de D6 Maior para que fosse feita uma
comparacao, e logo apés os alunos cantaram a escala em Fa Maior. Ela também
pediu aos alunos que observassem na melodia quais eram as figuras, o0 compasso,
e explicou que havia anacruse, ou seja, a musica iniciava-se no ultimo tempo do

primeiro compasso.

Na ultima aula do modulo I, durante o exercicio em sala, os participantes deveriam
inicialmente falar as notas no ritmo da cancdo Se oyen las rondas, sentir o ritmo
durante o solfejo e fazer a memorizacéo da primeira pauta. No entanto, observei que
a maioria dos alunos néo conseguiu decorar o trecho inicial da musica e, além disso,

nao houve muita interacdo da turma no momento do solfejo.
Inversamente, o entusiasmo da turma foi positivo com a cang¢ao Ay, que lindo dia!

AY, QUE LINDO DiA!
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FIGURA 25 — Partitura de Ay, que lindo dia!

O ritmo, caracterizado pela colcheia pontuada e semicolcheia desta can¢cdo chamou
a atencdo dos participantes. Eles comentaram que ainda ndo tinham visto alguma

melodia com esta divisao ritmica.

Além das melodias, o0s participantes também entoaram diversas escalas,
vocalizando e pronunciando o nome das notas. Quando eles ouviram e solfejaram a
escala de La menor natural, comentaram que a tonalidade era mais suave e

melddica.
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O solfejo das escalas em tom maior tinha como referéncia D6 Maior, sendo que as
escalas menores eram identificadas a partir da estrutura da escala harmoénica de La
menor. Enquanto Suzy tocava no piano diferentes escalas, por exemplo, Mi menor,
L4 menor, F& Maior e D6 Maior, os participantes cantavam a sequéncia melddica
com ou sem o nome das notas. A medida que eles escutavam a sucess&o dos sons,
eles iam discernindo a diferenca dos intervalos caracteristicos de uma escala maior

€ menor.

Embora eu ndo tenha observado qualquer solfejo individual dos alunos, Suzy
comenta em sua entrevista a respeito da avaliacao dos alunos:
Posso avalia-los na hora dos treinos em sala e quando eu pego para

alguém cantar individualmente — embora isso os deixe inibidos —
para mostrar o que eles assimilaram de tudo. (SUZY, 23/09/2009).

4.6 SENSIBILIZACAO DA AUDICAO

Como atividade do curso, a pratica da escuta consistiu na audicdo de musicas
gravadas em CDs e apresentadas ao vivo para os participantes, geralmente no inicio

ou final das aulas.

No dia do meu primeiro contato com a turma, tivemos um exemplo que esta

registrado em meu diario:

No dia 22 de abril de 2009, [..] das 17h as 17h20
toquei no clarinete as musicas Gosto tanto de vocé,
Reality, Vou vivendo, Moonlight serenade, sendo que
essa Ultima foi sugerida pela professora por considera-
la mais de acordo com o gosto dos alunos e talvez por
ser uma composicdo de Gleen Miller. Ouvimos
também algumas pecas para clarinete gravadas em
CD por Juguinha do Sax, musico octogenario. Durante
a apreciagdo das melodias, os alunos estavam
tranquilos. Uma aluna fechava os olhos ao ouvir algo
de carater mais sentimental, por exemplo, o choro-
cancdo Gosto tanto de vocé, de Waldir Azevedo.
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Das praticas em sala de aula, Baessa admite ter preferéncia pela audicéo:

Gosto [de ouvir musica] porque gosto e acredito que alma musical
independe da teoria. O dia que eu conseguir aliar as duas!... Audicao
me agrada mais. (BAESSA, 01/07/2009).

Na audicdo do adagio da Sonata Patética, de Beethoven, a professora Suzy disse
aos alunos que “se a melodia € em tom menor, pode ser mais triste, mais
sentimental e mais bela”. Ela acrescentou: “Beethoven é fabuloso”, “olha que
melodia linda!” Enquanto Baessa fechava os olhos ao apreciar a musica, outro
participante, brincado com a borracha, mostrava-se um pouco desconcentrado. Por
uns 10 minutos, Ton, Saulo, Sapoti, Marcos e Baessa acompanharam a audi¢cdo
marcando a pulsacdo ritmica com as maos, pés ou cabeca. Fripp e Lane nao

estavam presentes nesta aula.

Logo apods o adagio, nos escutamos por 15 minutos a Balada n°. 1 em Sol menor, de
Chopin. Durante a atividade, Suzy falou: “Eximio pianista”, “olha a virtuosidade!” Ela
também pediu para todos observarem que 0 tom menor nem sempre significa

tristeza.

Em uma das aulas, durante a exposicdo sobre o estilo dos compositores Haydn
(1732-1809) e J. S. Bach (1685-1750), Suzy falou sobre o Quarteto de Haydn,
perguntando quais seriam 0s instrumentos convenientes para a obra, composta por
guatro instrumentos de cordas. Baessa respondeu: violino, e logo depois citou o
violoncelo; Ton lembrou-se da viola. Entdo, por 50 minutos, ouvimos o CD com
musicas dos periodos Classico e Roméantico em que predominaram os compositores

Haydn, Beethoven e Chopin.

Fripp aproveitou o momento da audicdo para perguntar se Chopin foi
contemporaneo de Mozart (1756-1791). Suzy respondeu que Chopin compés por
volta de 1830, no periodo Romantico. Mozart, que veio antes, foi do periodo

Classico.
Ao relatar sobre as atividades no curso, Lane fala que “acha legal” ouvir:

[...] eu gosto muito da parte que coloca musica pra gente ouvir que
vai mostrando assim: oh, esse aqui € o instrumento que ta entrando
assim, ta fazendo isso... [...] (LANE, 15/07/2009).
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Em relagdo a pratica da escuta musical, Saulo destaca o seguinte:

[...] com exercicio pratico que era da gente ouvir e tentar identificar
0s instrumentos, identificar a melodia, a harmonia e o estilo, ver os
movimentos ritmicos... [...] deu pra descobrir que existe a
composi¢cdo musical e existe uma estruturacao da musica. (SAULO,
24/06/20009).

Para a professora, o treinamento da audi¢éo € primordial:

[...] essa percepcdo que a pessoa vai tendo ao ouvir a musica
desperta a vontade de entender aquilo. Por isso essa parte sensorial
nao pode nunca ser abandonada. As pessoas n&do podem explicar o
gue sentem, mas querem entender o que sentem por meio dos
sentidos. (SUZY, 23/09/2009).

Dentre as atividades no primeiro modulo do curso, tivemos oportunidade de apreciar
no periodo de trés aulas, ao vivo, as apresentacfes dos professores citados na

secao 4.3 que se refere a manipulagcédo dos instrumentos musicais.

O professor Marcos Flavio, ap0s sua exposi¢cao sobre trombone, interpretou o choro
Na Gloria. Os participantes, com excecao de Marcos que ndo compareceu a aula,
apreciaram a muasica. A turma chegou a acompanhar o ritmo do chorinho, fazendo

movimentos corporais.

O violoncelista Claudio Urgel executou o Manuscrito de Anna Magdalena — suite 3 —
Preludio — Ca.1720, de J. S. Bach. Sua apresentacdo complementou a palestra
sobre violoncelo e instrumentos de cordas. A turma, composta neste dia pelos
alunos da unidade do Conservatério, demonstrou concentracdo ao ouvir a musica,

mas as vezes, com pouca continuidade na atencao.

Com a viola caipira, a Prof2. Dr2. Walénia tocou e cantou a musica Chalana, gravada
por Almir Sater. Houve contentamento e entusiasmo com esta apresentagéao.
Observei que o0s seis alunos presentes estavam menos inibidos, pois eles

acompanhavam de forma ativa a cancdo com gestos e voz.

No decorrer do curso, Suzy selecionou varios CDs para a atividade de audicgéo.
Dentre eles, ouvimos um CD do trombonista Marcos Flavio, e o CD MIRAMARI, para

clarinete e piano, sendo que este foi solicitado pelo participante Fripp enquanto a
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turma fazia exercicios sobre armadura de clave. Tivemos também a audicdo do
Concerto em D6 Maior e em D6 menor de Beethoven. Geralmente, os alunos se
comportavam de forma passiva, ouvindo as muasicas em siléncio e sem

manifestarem movimentos corporais.

Um dos exercicios de audicdo foi com uma melodia do compositor Dvorak (1841-
1904), do periodo Roméantico. Suzy perguntou aos alunos o que eles percebiam em
relacdo aos instrumentos usados na masica: se eram de sopro, cordas ou outros.
Houve uma resposta coletiva, indicando que a maioria dos alunos conseguia
discernir o som do piano e da flauta transversal presentes no arranjo da Sonatina em

Sol Maior, de Dvorak.

Aproveitando a situacdo, Suzy comentou sobre os movimentos Allegro, Largo,
Andante, Scherzo, normalmente utilizados no género musical Sinfonia. Quando Suzy
pediu opinides sobre a musica dos periodos Barroco e Classico, os alunos que se
dispuseram a falar demonstraram ter dificuldade em relacionar algum compositor
conhecido ao seu periodo ou estilo musical. Por exemplo, ndo sabiam se Beethoven

pertenceu ao periodo Barroco, Classico ou Romantico.

Na aula que correspondeu a minha Ultima observagdo, ouvimos novamente a
gravacao da obra Sonatina, de Dvorak, interpretada pelo Prof. Dr. de flauta Mauricio

Freire, juntamente com o pianista Miguel Rosselini.

Dos alunos participantes da pesquisa, somente Dora estava presente. Fripp e Lane
nao foram a aula. Sapoti, Baessa, Marcos, Saulo e Ton trancaram a matricula.
Nesse periodo, a turma estava formada por alunos novatos e pelos alunos que

faziam o curso na unidade do Conservatorio.

Cumpre ressaltar que alguns participantes costumavam permanecer na Escola apos
a aula para assistirem as palestras e concertos do Projeto Viva Musica. O evento &
realizado as quartas-feiras, no Auditério Fernando Mello Vianna da Escola de
Musica da UFMG, com entrada franca. A programacdo de 2009 contou com
apresentacdes da Big Band, Banda Sinfoénica, Orquestra Sinfénica, Grupos de

Camara e solistas.
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Baessa, como espectadora dos concertos no Projeto Viva Musica, fala da conexdo

entre aprendizado e apreciagdo musical:

Os concertos, as quartas-feiras, me enlevam e meus ouvidos ja
apreciam coisas antes ndo percebidas. [...] Aprofundando
conhecimentos ao ouvir 0 que se gosta, sentimentos e pensamentos
se renovam de forma mais feliz. (BAESSA, 01/07/2009).

Suzy diz em seu depoimento que “os concertos Viva Musica” sdo um exemplo de
atividade extraclasse e também contam como aproveitamento dos alunos. A

professora acrescenta:

Inclusive os alunos gostam muito de comentar, apesar de nem todos
poderem assistir as apresentacdes. Assim eu peco também pesquisa
sobre autores, discussdo sobre musica e principalmente a escuta.
(Suzy, 23/09/2009).

A concepcao de pratica na aprendizagem de muasica pode ser vista por muitas
pessoas como uma atividade isenta de teoria musical, ou equivalente apenas ao
canto ou tocar um instrumento. No entanto, exercicios de teoria também podem ser
vinculados a pratica, como vimos nos exemplos de entonacéo de escala, audicao do
arpejo tocado no piano pela professora durante a aula, acdo combinada de ritmos

etc.

Dessa forma, € importante a reflexdo de que a pratica pode ser reconhecida em
outras modalidades, como nas atividades de solfejo, audicdo e exercicios ritmicos.
Interessa-nos ressaltar que a aprendizagem da teoria, de carater notacional, nédo
funciona dissociada da vivéncia em sala de aula, pois necessariamente ha

momentos de intersecdo entre o conteudo tedrico e a pratica musical.

4.7 BENEFICIOS ADQUIRIDOS COM A APRENDIZAGEM MUSICAL

Os participantes ao relatarem a respeito do significado da apreciacdo, da
aprendizagem musical e/ou do elemento considerado importante que puderam
apreender no curso, mostraram varias opinides.

Saulo comenta que a escola de musica “é uma referéncia, no sentido de buscar

saberes, ler alguns autores”, colocar a curiosidade em cena e prestar atencéo para
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se aproveitar bem o que o professor ensina (entrevista em 24/06/2009).

Ton considera o curso interessante, e relata:

Eu ndo tinha nem ideia do que é fazer musica colocando as notas no
lugar certo, ali, sabe? [...] este curso da a gente condi¢bes de fazer
isto. [...] este tipo de ensinamento esclarece mais as pessoas. (TON,
09/07/20009).

Com o estudo e a audicdo musical em sala de aula, Lane fala que esta aprendendo
a apreciar Bach. Ela conta:

— Mas por que tem que ficar estudando Bach? [...] Ai comemorava
centenario de Bach, sei la o que do Bach... e eu falava: meu Deus,
que fanatismo é esse? E hoje eu td entendendo! [...] Eu aprendi aqui
que ele foi o precursor, [...] inclusive serviu de exemplo para os
outros continuarem e tal. [...] Entdo aprender muasica é isso, é
aprender tudo, né? (LANE, 15/07/2009).

Outro exemplo € o de Fripp, que diz estar apreciando a musica erudita com maior

compreensao:

E agora eu td ouvindo a masica classica com mais conhecimento,
porque ai eu entendo: ah! tem esse movimento... Esse tipo de
masica aqui € uma mdusica roméantica... Esse aqui € o Barroco...
(FRIPP, 21/07/2009).

Baessa também fala que sentiu modificacdo com as aulas: aos poucos esta se
aproximando das pessoas e sorrindo mais. Para ela, o curso estad promovendo
mudancas em seus “habitos arraigados”. Inclusive, ela diz que ja esta “com outra

visao e audi¢ao!” (entrevista em 01/07/2009).

Assim como os alunos, a professora descreve o resultado positivo com a

aprendizagem musical:

Os alunos que comecgaram no primeiro semestre chegaram ao final
do primeiro médulo fazendo as escalas maiores com bastante
entendimento [...] E eu faco questéo que eles sigam em frente. [...] as
pessoas hoje estdo tdo ligadas ao estresse, cuidando para ter
relaxamento, procurando coisas saudaveis — tipo a minha aula —,
pois musica é alegria, € paz, é relaxamento... (SUZY, 23/09/2009).
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4.8 OBSTACULOS E DESAFIOS

Seja nas entrevistas ou em sala de aula, varios participantes comentavam a respeito
da dificuldade em apreender uma habilidade musical. Ton, por exemplo, considera

“muito dificil aprender musica”. Apesar de estar repetindo o curso, ele explica:

[...] a idade também dificulta, pois o cérebro ja ndo capta tanto
guanto no tempo em que eu era mais novo. [...] Ja tive até para
desanimar, mas eu resolvi ir em frente. (TON, 09/07/2009).

Lane, que pretende continuar o estudo de musica, relata: “Tenho dificuldade com a
teoria, ja que nunca estudei musica de verdade teoricamente.” Seu desafio em ler
partitura é porque “tem muita matematica”. Além disso, ela afirma que sua memoéria
nao € mais como a de um adolescente. Chegou a falar: “ah, desisto!” (entrevista em
15/07/2009).

Um dos obstaculos para Baessa também é a memoria. Emocionada, ela fala:

A dificuldade estd muito grande. [...] Minha memdéria ja ndo é mais
aquelal Na matemética sou um desastre: dois mais dois, para mim,
sdo cinco! [...] Eu sou lenta no aprendizado. [...] Penso que a minha
lentiddo é o né. [...] Mas... Vamos ver até onde chego! (BAESSA,
01/07/20009).

Suzy fala sobre o assunto:

Os alunos que se deparam com o0s exercicios de mdusica pela
primeira vez tém dificuldade, pois 0 cérebro deles nédo responde tédo
rapido quanto o do jovem. Agora é mais devagar. [...] A idade faz
com que eles figuem em certos momentos desatentos! (SUZY
23/09/20009).

De certa maneira, durante o envelhecimento humano o organismo passa por um
processo de mudanca que se reflete nas estruturas fisicas, nas manifestacdes
cognitivas, assim como na “percepcao subjetiva dessas transformacdes” (PARENTE,
2006, p. 23). Naturalmente, as alteracfes nos processos intelectuais do individuo
com mais idade podem limitar sua capacidade de adquirir novas habilidades,

ocasionando lentiddo e dificuldades para a resolucdo de problemas.
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Nas palavras do Dr. Dharma Khalsa (2005, p. 97), dentro do cérebro “[é] onde tudo
acontece: 0s pensamentos, as emogdes e a memoria.” Segundo Neri e Cachione
(2004, p. 119), com o avanco normal da idade as perdas cognitivas refletem o
declinio das capacidades intelectuais do individuo, atingindo o processamento da
informacdo e da memoria. Inclusive, ha um declinio da criatividade, diz Khalsa

(2005, p. 132), pois esta se encontra intimamente ligada & memaria.

No entanto, as perdas dessa inteligéncia fluida podem ser compensadas pela
inteligéncia cristalizada, oriunda de capacidades associadas a fatores educacionais
e socioculturais em experiéncia de vida (SHAIE, 1996 apud NERI; CACHIONE,
2004, p. 119). Ruud (1998, p. 44) acrescenta que através da memoria o individuo
pode manter o senso de uma continua trajetoria de vida capaz de retratar até

mesmo sua experiéncia musical.

Desse modo, ainda que um aluno maduro apresente dificuldades em apreender
conhecimentos considerados bem simples por algum professor, isso ndo determina
gue ele ndo possa ser educado musicalmente. De acordo com Machado (2002, p.
154), “sua competéncia foi desenvolvida por meio de outros conteudos, de outros
temas, podendo ser revelada pela capacidade de aprender os temas que
desconhece e que deseja e decide aprender.” Na opinidao de Debert (2004, p. 132),
‘cada momento vivido € uma nova experiéncia e em qualquer idade ha muito o que

aprender.”
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5 MUSICA E IDENTIDADE NO PROCESSO DE MUSICALIZACAO

A finalidade principal deste capitulo € descrever e analisar as seguintes categorias
identificadas por meio das entrevistas: o0 conceito de apreciacdo musical; as
preferéncias musicais das pessoas maduras de acordo com as suas caracteristicas
individuais, a saber, o gosto musical que compde cada um dos participantes; o papel
da musica na aprendizagem, ou seja, as funcdes que os participantes atribuem a

musica.

Tais argumentos sdo compartilhados com a literatura, que apresenta conceituacoes
e ideias pertinentes ao assunto. Na primeira se¢ao, com a revisdo sobre apreciagéo
musical busca-se discutir a influéncia da pratica auditiva. Seguidamente, 0s
aspectos concernentes a preferéncia musical delineiam a coeséo com a identidade
pessoal dos participantes. No decurso do capitulo, a andlise referente as funcdes da
musica auxilia-nos a compreender como a musica funciona e participa na identidade

dos entrevistados.

5.1 APRECIACAO MUSICAL — OUVIR, ESCUTAR E COMPREENDER

A apreciacdo musical faz parte do contetudo a ser desenvolvido no curso Apreciacao
e Musicalizacdo na Maturidade. Além de ser um termo que obteve énfase no relato
dos participantes, muitas vezes se liga ao processo de ouvir ou escutar musica. No
entanto, haveria diferenca entre ouvir e escutar? E, de acordo com as ideias dos

participantes, o que significa apreciacdo musical?

Sapoti presume gque a apreciacdo se desenvolve de acordo com o conhecimento

musical:

[...] nés vamos ouvir masicas para [...] aprender a apreciar, porque
para vocé saber realmente apreciar, vocé tem que ter pelo menos
algum conhecimento sobre aquele tipo de musica, aquele estilo
musical. (SAPOTI, 06/08/2009).

Ton admite ndo saber explicar o conceito de apreciacdo, mas a considera na musica

“o aperfeicoamento, o conhecimento...” (entrevista em 09/07/2009).

Baessa relaciona a apreciagao ao aprendizado musical, e declara que isso “implica



95

apreciar a musica e buscar a profundidade do que ela [...] possa dizer ou transmitir”
(entrevista em 01/07/2009).

Saulo, em seu depoimento, conta que antes de comecar o curso ficou “curioso” para
saber o que “significa apreciagdo”. Além disso, ele fala que antes entendia a

apreciagéo “apenas como algo bem passivo”, que se liga ao “ouvir”:

Ai eu fui atras [...] desses dicionarios de termos musicais pra ver [...]
qgual seria o significado de apreciar a musica. E deu para entender
que é uma situacdo de ouvir a mdsica, € a0 mesmo tempo, procurar
compreendé-la, entendé-la. [...] Entdo eu vi que tem essa distingdo
de ouvir e escutar. [...] passei a entender que a apreciacdo envolve
toda essa perspectiva de uma compreensdo musical daquilo que se
escuta. (SAULO, 24/06/2009).

Marcos, que se considera um “ouvinte assiduo”, traz sua ideia sobre apreciagao:

[...] apreciagdo musical pra mim seria saber ouvir, e ao ouvir, saber
identificar determinadas correntes, estilos etc. [...] acho que seria
isso: saber identificar na musica determinadas variacoes, épocas e
coisas assim. (MARCOS, 15/07/2009).

O relato desses participantes nos leva a associar a apreciagdo musical ao
conhecimento, que permite desenvolver a capacidade de percepcao daquele que
escuta, contribuindo para atividade intelectual do individuo. E como se o som
estivesse em movimento na mente do ouvinte. Assim, o aluno passa a escutar o0 som
e o siléncio de uma forma ativa, identificando duracéo, altura, o carater expressivo, a

estrutura, a instrumentacéo e outras coisas mais relacionadas a musica.

Todavia, ndo basta ter um bom ouvido para apreciar uma muasica. De acordo com
Gainza (1988, p. 54), o ouvido é considerado apenas “a porta de entrada do material
e da informagao sonora” para que o individuo possa internalizar esses elementos,
observa-los e posteriormente analisa-los. Dupré Nathan, citado por Ducourneau
(1984, p. 20), afirma que “[o] ouvido é o intermediario entre 0 mundo objetivo das

vibragdes e 0 mundo subjetivo das imagens sonoras.”

De inicio, a experiéncia de ouvir acontece espontaneamente com todos os seres,
exceto nos casos graves de deficiéncia auditiva. Como exemplo, temos o relato de

Saulo, que fala em sua entrevista a respeito do automatismo da escuta musical:



96

Se eu ja escutava antes, era uma escuta assim aleatéria, era uma
coisa meio que por um habito... [...] na verdade néo é escuta, é ouvir.
[...] a gente ouve musica de elevador sem querer! [risos] (SAULO,
24/06/20009).

Além de ouvir, o individuo pode captar o carater expressivo da musica. Lane, por
exemplo, associa apreciagcdo musical ao estudo e ao gosto:

Eu imagino que apreciagdo musical seria vocé [..] buscar
fundamento daquilo que esta fazendo. [...] Estudar mesmo, e
modificar, e descobrir. [...] e também é vocé gostar de uma coisa e
colocar o amor ali. (LANE, 15/07/2009).

7z

Naturalmente, € dentro da pratica de apreciacdo musical que o0 ouvinte tem
oportunidade de perceber, sentir a emocdo pelo som, embora precise se esforcar
para compreender o discurso musical. “A emo¢ao musical € alimentada por nossa
sensibilidade e favorecida pela aprendizagem e pela cultura [...]", afirma Sekeff
(2002, p. 59, grifo da autora).

Nesse aspecto, é preciso ressaltar a importancia do desenvolvimento da
sensibilidade auditiva, ou seja, é necessario saber utilizar o ouvido, e para isso,
educa-lo. Como assinala Schafer (1991, p. 286), “[o]s ouvidos de uma pessoa
verdadeiramente sensivel estdo sempre abertos.” Luz (2008, p. 109), por seu turno,
considera que o ato de ouvir durante a apreciacao musical se converte em escutar, e
torna-se base de compreensdo de propostas musicais. De acordo com o autor, a
apreciacao musical propde “uma escuta sensivel”, relevante para uma aprendizagem

musical significativa.

Para os participantes do curso a atividade de escuta é importante e capaz de
ampliar o conhecimento e a compreensdo musical do ouvinte. Com o auxilio da
escuta musical, eles estdo despertando a sensibilidade e educando o ouvido para

entenderem diferentes estilos de musica.
5.1.1 Educacéo auditiva
Diante da relevancia do processo auditivo e para a discusséo que sera fundamental

para a interpretacdo do estudo, considero util descrever neste subitem aspectos

especificos que a literatura aborda sobre o desenvolvimento da audigéo.
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Obviamente, a preparagdo do ouvido para diferenciar os sons € essencial para o
desenvolvimento musical. Referindo-se a audi¢do, Willems (apud DUCOURNEAU,

1984, p. 20) aponta trés aspectos: “sensorialidade auditiva”, “sensibilidade afetiva” e

“‘inteligéncia auditiva”.

A sensorialidade auditiva corresponde a uma atividade organica e
consequentemente, ao fazer ouvirr Dessa forma, o individuo capta,
involuntariamente ou com certa atencdo, as impressdées sonoras do ambiente. A
sensibilidade afetiva implica o ato de escutar. O ouvinte passa a ter uma reagao
emotiva, seja esta agradavel ou defensiva ao escutar elementos melddicos. A
inteligéncia auditiva provoca a consciéncia do ouvinte para que ele possa entender

as relacdes sonoras.

A seguir, o Quadro 2 mostra um resumo do esquema de Edgar Willems, citado por

Ducourneau (1984, p. 20) acerca da educacéo do ouvido:

QUADRO 2 - Esquema de Willems sobre desenvolvimento auditivo

Desenvolvimento Auditivo

Etapas Atividades Natureza

Sensorialidade auditiva Ouvir Fisiologica

Sensibilidade afetiva Escutar Emocional
Inteligéncia auditiva Entender Mental

Nesse sentido, quando aprendemos a ouvir o ambiente sonoro, passamos a ter uma
consciéncia mental auditiva. Segundo Gainza (1988, p. 117), a “educagao do ouvido”
contribuira para o desenvolvimento da mente musical, de acordo com o que o ouvido
pode absorver da musica. Assim, com a experiéncia do treinamento auditivo, 0s
‘sons ndo devem ser apenas ouvidos, mas também analisados e julgados.”
(SCHAFER, 1991, p. 299).

bY

Em relacdo a pratica musical auditiva, Sloboda considera sua importancia na
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aquisicdo de habilidades, tais como performance instrumental e vocal, regéncia,
composicao, analise etc. Segundo Sloboda (2008, p. 284), “[o] treinamento musical é
o meio de aquisicdo de habilidades especificas que tem como base a
enculturacdo”,?? e pode acompanhar o individuo em qualquer periodo da vida para

gue ele possa aprender uma habilidade musical.

De acordo com Feichas (2006, p. 160), o treinamento auditivo para os estudantes “é
considerado uma ferramenta importante para o aprendizado e aquisicdo de muitas
habilidades que seréo cruciais para musicalidade deles.” Para Gardner (1994, p. 88),
mesmo que a habilidade musical manifeste uma propensao genética, o grau de

competéncia deste talento pode advir de procedimentos de treinamento.

O Quadro 3, abaixo, apresenta uma sintese dos aspectos relacionados a diferenca

entre o0 ouvir e escutar por parte do ouvinte:

QUADRO 3 - Diferenca entre ouvir e escutar

OUVINTE
Ouvir Escutar
Sensorial Consciéncia
Involuntario Analise
Insensibilidade Apreciacao
Habito Esforco
Improdutivo Habilidade
Passivo Ativo

Nesses termos, o individuo receptivo a musica comeca a sentir e a compreender,

motivado por uma mobilizacdo interior que favorece uma musicalidade ativa. Em

2 A “enculturagado refere-se & aquisicdo de habilidades e conhecimento musical por imersdo de um
individuo nas praticas musicais da cultura a qual pertence” (Cf. GREEN, 2001 apud SANTIAGO,
2008).
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vista da apreciacdo por um estilo exclusivo de musica, torna-se razoavel admitir que
guando se explora a escuta, expande-se 0 processo cognitivo e emocional do

comportamento musical.

A esse respeito, Welch (2005, p. 117) comenta que:

A medida que envelhecemos, ha um continuum de envolvimento com
a musica que depende, em parte, da preferéncia individual, do
contexto local para ouvir ou apreciar a musica, da disponibilidade de
estilos e géneros musicais e também da nossa percepg¢ao e ‘rotulo’
emocional de experiéncias musicais prévias — o todo é modelado a
medida que nds nos consideramos como ‘musicais’.

5.2 GOSTO MUSICAL

Os participantes, ao narrarem sobre a preferéncia por algum tipo de musica, e se
tém identificacdo com algum musico, falam de estilos, compositores e periodos da
musica. As respostas, a principio, se relacionam ao que eles gostam de ouvir e

apreciar musicalmente.

Baessa diz que prefere a “musica classica ou romantica”:

Chopin é o meu preferido. Fora ele, eu gosto muito dos compositores
da antiga URSS: Tchaikovsky, Borodin, Mussorgsky, Rachmaninov...
[...] Pavarotti, José Carreras, Andrea Bocelli sédo cantores liricos com
0s quais me identifico. (BAESSA, 01/07/2009).

Lane aprecia o Romantismo, além da musica instrumental e de sons diferentes. Ela

conta em sua entrevista:

Eu sou romantica, entdo eu gosto mais dos compositores do periodo
Romantico. [...] Gosto da musica instrumental, musica que tenha
melodia, que agrade bem aos ouvidos... [...] Eu gosto de coisa
inovadora, de som que ndo precisa ter assim uma melodia
marcadinha, que comega, tem meio e fim ou repete aquilo ali, né,
igual a gente ta acostumado. [...] Eu gosto muito de ouvir e me
identifico com Elizete Cardoso, Ney Matogrosso, Elis Regina, por
saberem cantar e interpretar. (LANE, 15/07/2009).

Fripp fala que passou a ser um apreciador do jazz, mas também gosta de escutar
“‘Debussy, Bach, Mozart, Piazzola e a musica Rhapsody in Blue, de Gerswin”. Para

ele, os compositores e intérpretes preferidos, principalmente da Bossa Nova, fazem
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parte do seu “Pantheon dos musicos”. Suas predilegdes musicais ocupam uma vasta
lista que incluem estilos, compositores e cantores variados. Eis alguns exemplos do

gosto musical de Fripp:

Atualmente, uma das coisas que eu mais aprecio ouvir é jazz, devido
a liberdade que cada intérprete tem na improvisagdo. Talvez pela
ligagdo com o jazz, eu redescobri a musica brasileira, mas da Bossa
Nova. [...] Qual seria meu pantheon dos musicos? [...] os brasileiros,
com certeza: o Tom Jobim, o Jo&o Gilberto, a Nara Ledo, o Joao
Donato... [...] O Dick Farney é um intérprete com o qual me identifico.
[...] Um dos musicos que eu também aprecio € o Noel Rosa, com
seu samba-cancéao e o choro. (FRIPP, 21/07/2009).

Sapoti expde suas preferéncias:

Eu gosto de Bossa Nova... [...] Olha, dos classicos, eu amo Bach. E
um dos meus prediletos. Eu gosto muito do Tom Jobim, das
composig¢des do Caetano Veloso [...] Frank Sinatra, Stevie Wonder,
Nat King Cole... Aprecio muito a voz de cantores negros. Também
gosto de jazz. (SAPOTI, 06/08/2009).

Marcos menciona que se considera um “ouvinte muito eclético”, pelo fato de gostar

de ouvir muasica, e da exemplos dos tipos de masica que aprecia:

Uma preferéncia especial? Uai, eu adoro ouvir Frank Sinatra, por
exemplo. [...] ele faz musica rindo! [...] a gargalhada dele tem ritmo...
Eu acho fantastico! E gosto muito do Tony Bennett. [...] Eu tenho
todos os discos do Chico Buarque, todos! Eu gosto muito do Chico.
[...] e gosto muito de ouvir jazz. (MARCOS, 15/07/2009).

Com esses depoimentos, podemos salientar que o0s participantes gostam das
musicas que eles tém o costume de ouvir. Como vimos na subsecédo 5.1.1, quanto
mais o individuo escuta, mais chance ele terd de desenvolver sua sensibilidade
auditiva, podendo assim apreciar melhor as musicas. Por meio desse processo
mental, ou seja, da escuta, cria-se a familiaridade com o estilo de musica em
guestdo (GREEN, 2005, p. 3). Isso indica que quanto maior a capacidade perceptiva
e a familiaridade que o individuo tiver com o estilo de musica, provavelmente mais
positiva serd sua resposta a experiéncia musical (Ibid., p. 9). Sloboda (2008, p. 201-
202) diz algo semelhante, ao mencionar que o grau de familiaridade que o ouvinte
tem com os materiais sonoros contribui para que ele faca relacbes entre os

elementos de uma peca musical.
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A capacidade de o ouvinte perceber as qualidades do som, bem como fazer
conexdes que se referem a um estilo musical, envolve os “significados inerentes
musicais”, explica Green (2005, p. 3-4). De acordo com a autora, iSso quer dizer que
uma propriedade de um objeto é artificial, tem historia e é aprendido. Em resumo, 0s
signos — um acorde, uma nota, uma frase — e o0s significados percebidos na

organizacdo do som consistem do material da propria musica. Green acrescenta:

O ouvinte devera ter alguma experiéncia musical prévia desse tipo de
musica e estar familiarizado ou deter algum conhecimento com o
estilo musical, para perceber algum conhecimento inerente. Do
contrario, poucos significados serdo percebidos. (GREEN, 1997, p.
28).
Considerando a impressdo do individuo face as qualidades dos elementos da
musica, a cada passo o0 aprendiz toma consciéncia do seu universo sonoro no
decorrer da aprendizagem musical. Consequentemente, o individuo estara motivado
a perceber novas estruturas ao ouvir musicas. De alguma maneira, 0 processo de
aprendizagem combina a relacdo entre sujeito e agdo por meio da mauasica,
propiciando ao individuo a nocdo de valor e a identificacdo com as categorias

musicais.

Para exemplificar, temos o depoimento de Fripp, que afirma ter melhorado sua
“percepgao da musica” e, apesar da preferéncia pelo jazz, diz que ja tem “interesse”

por outros estilos de musica:

Eu ouvia a musica de uma maneira muito intuitiva; entdo aquilo me
agradava, ndo agradava... [...] agora eu posso de uma maneira
entender a estrutura que esta por trds quando [...] tem varios
instrumentos combinados... [...] porque eu t6 distinguindo mais as
coisas e tal... [...] uma coisa que aumentou mais foi a frequéncia com
gue eu ougo musica classica, porque eu sempre ouvi [...], mas de
uma maneira mais limitada. (FRIPP, 21/07/2009).

Mesmo diante de variados gostos musicais, 0s participantes também deixaram claro

guais tipos de musica consideram desagradavel para a escuta.

Dora comenta em sua entrevista: “Falou que € musica, eu gosto!” Mas... “samba,
funk, rock... esses negocios ndo. Tenho mais identificacdo com a masica erudita”
(entrevista em 01/07/2009).
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Baessa admite gostar de outros tipos de musica que ndo seja erudita, porém, com
certa restrigao:

Aprecio até mesmo o0 que ndo seja classico, mas que me agrade e
me toque o coragdo. [...] Eu ndo sou muito chegada em mdasica
popular. [...] Masica muito puladinha, muito batuque ou barulho, eu
nao gosto. (BAESSA, 01/07/2009).

Axé e funk, além de outros tipos de musica, desagradam Marcos. Ele relata:

Essa chamada musica baiana de trio elétrico, para mim é
insuportavel. [...] O funk e o chamado rap sao categorias a parte, que
nao devem ser analisadas como musica. [...] Esse sertanejo de
Chitdozinho e Xoror6 pra ca... han-han, nem pensar, porque € um
falso sertanejo, € uma musica roméntica para vender! [...] Afolclérica,
conheco pouco! [...] ndo tem nada especial, ndo. (MARCOS,
15/07/2009).

Sapoti parece ser mais flexivel, porém diz que ndo aprecia as musicas que nao lhe

despertam emocé&o:

Eu sei que é uma cultura, mas essas musicas muito populares, tipo
rap, funk, street dance... ndo conseguem me emocionar. Acho que
talvez seja até um pouco de preconceito, né? [...] de um modo geral,
eu sou muito exigente... As vezes a melodia € boa e a letra é fraca;
as vezes a letra € muito boa e a melodia é fraca... (SAPOTI,
06/08/2009).

Fripp, ao comentar sobre sua extensa lista de gostos musicais, critica a musica da

atualidade:

Apesar de eu gostar do swing do funk, o tipo de mensagem dele nao
me diz nada. [...] E o rock, também atual, eu sou completamente
indiferente. [...] Na verdade, a musica brasileira atual estd muito
aquém da riqueza da musica brasileira. [...] Nao sei se é por causa
do mercado, das pessoas tentando fazer coisas que ndo sédo
necessariamente verdadeiras, mas sim o que elas pensam que
podem vender muito [...] (FRIPP, 21/07/2009).

Lane diz categoricamente que nédo tem familiaridade com o funk:

[...] Nao é preconceito, mas esses funk, essas coisas que tém ai que
ficam sé duas notas, parece tum, tum, tum, tum... [enquanto Lane
falava o tum-tum, ela batia o ritmo com a méo sobre a mesa] [...] O
cara que canta funk, que fica pa-ra-r4, pra mim ele ndo é nem cantor,
nem compositor porque ele ndo ta cantando, ele ta falando. [...] E um
tipo de mausica, de ritmo, de som diferente, mas que a mim néo
agrada muito, entendeu? (LANE, 15/07/2009).
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Com esses depoimentos podemos entender que seja qual for o tipo de masica
ouvida, esta pode agradar ou ndo as pessoas. Na opinido dos participantes, masicas
caracterizadas por falta de melodia, excesso de barulho, insensibilidade, e/ou
utilitarismo mercadolégico, ndo costumam instigar uma resposta positiva em relacéo
a preferéncia musical. Dessa maneira, uma atribuicdo de gosto a determinados tipos
de musica depende ndo sé de suas qualidades sonoras, mas também de aspectos

sociais, politicos e econémicos.

Pesquisas atuais mostram a relevancia do ambiente sociocultural na preferéncia
musical do ouvinte. De acordo com Swanwick (2003, p. 38), toda musica tem origem
em um contexto social, ligando o espaco entre diferentes individuos e culturas
diversas. Green (2005, p. 6) também admite que “a musica nunca pode ser ouvida
(como musica) fora de um contexto social.” Nessa perspectiva, o contexto no qual a
musica é originalmente produzida e sua recepc¢ao em diferentes culturas contribuem
para as delineacbes da musica, envolvendo significados e valores além das

propriedades acusticas da muasica.

Segundo ainda Green (lbid., p. 5), quando o significado é delineado, a musica passa
a representar constituintes ndo musicais relacionadas com o contexto social e que
sdo esbocadas metaforicamente. Dessa forma, o delineamento deve ser associado
a aspectos extramusicais, sendo estes referentes a identidade, conceitos, valores e

varios fatores simbodlicos atribuidos a musica.

Fripp, por exemplo, diz que a Bossa Nova “capta” perfeitamente o que ele imagina:

E uma coisa totalmente impressionista: o cair da tarde... a praia... [...]
exatamente, aquela suavidade... (FRIPP, 21/07/2009).

De outro modo, a letra de uma musica influencia a preferéncia de Dora:

Gosto da musica popular, do Milton Nascimento... Djavan... [...]
porque da pra entender a letra, né? (DORA, 01/07/2009).

Ton relata que tem preferéncia pela “musica gospel da Igreja” porque ela “fala muito
de Deus e do amor”. Porém, ele reconhece que aprendeu a “gostar e observar todo

tipo de musica”:
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E gosto da mdusica sertaneja também. [...] Eu admiro muito as
musicas do Roberto Carlos [...] porque sdo letras inteligentes que
falam muito de amor. Trazem lembrangas gostosas, boas... [...] Eu
nao gostava, eu criticava o rap, por exemplo. Mas aprendi que a
musica fala, as pessoas falam o que estdo sentindo, o que estédo
passando... A musica acompanha as épocas. Entdo eu aprendi que
gualguer musica fala de alguma coisa e nés temos que respeitar.
(TON, 09/07/2009).

Embora seja dificil o ouvinte se identificar com todo tipo de musica, constatamos que

0 costume dos participantes pode ser variavel de acordo com a experiéncia musical.

Por exemplo, Sapoti fala algo a respeito da possibilidade de mudanca no gosto

musical:

[...] esses outros ritmos que estédo aparecendo por ai [...] eu ndo me
disponho nem a prestar atencdo! Eu ja penso assim: ah! eu nao
gosto, e pronto! [...] eu acho que isso ai ja é falha minha! [...] Porque,
na verdade, eu devia reparar pra ver se tem algum que eu goste...
[...] guando vocé comeca a conhecer, as vezes vocé pode até gostar!
Pode achar interessante! (SAPOTI, 06/08/2009).

Em contraste, Fripp comenta que “na medida em que os anos foram passando”, ele

foi “ficando cada vez menos roqueiro” (entrevista em 21/07/2009).

Saulo diz que gosta de jazz, blues e rock, porém comecgou a apreciar outros estilos,

como choro, samba de raiz e classicos, preferencialmente com gaita:

Antes, eu era muito sectario, s6 ouvia blues e jazz, que eu sempre
gostei. [...] parece que eu consegui sair um pouco da 'aldeia’ e ficar
mais amplo, assim no sentido de incorporar outras sonoridades,
outros estilos musicais e gostar deles. [...] Eu td ouvindo atualmente
muito Franz Chmel, que é um gaitista austriaco... Ele s6 toca Bach,
classicos mesmo da musica erudita. [...] Flavio Guimaraes... Robson
Fernandes... me identifico bastante porque eles tocam uma gaita que
€ bastante elogiada pelos gringos. [...] Percussao, por exemplo, eu
adoro! Eu sempre escutei Santana Blues Band, aquele rock afro-
latino dos anos 60, de Woodstock. [...] Vocé vé um Peraza tocando...
[Saulo imita o som de instrumento de agitagdo da percussao].
(SAULO, 24/06/2009).

A partir dos relatos, atentamos que existe uma articulagéo entre o gosto musical, a

vivéncia de cada participante e o que a musica desperta neles.
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Para uma melhor disposicédo do assunto descrito, 0 Quadro 4 resume a lista dos

géneros e/ou estilos correspondentes ao gosto musical dos participantes, além de

nomes de compositores e intérpretes com os quais eles se identificam.

QUADRO 4 — Preferéncia musical dos participantes

Participantes

PREFERENCIA MUSICAL

Resposta positiva

Resposta negativa

Géneros/Estilos Identificacdo Géneros/Estilos
BAESSA musica erudita; Chopin; musica popular (atual);
Opera lirica Pavarotti; agitacao [axé];
José Carreras barulho [funk]
musica erudita; Milton Nascimento; | samba;
DORA MPB Djavan funk;
rock
FRIPP jazz; Dick Farney; rock (atual);
Bossa Nova,; Tom Jobim; funk (letra)
musica erudita Noel Rosa;
Debussy
L ANE Romantismo; Elizete Cardoso; funk (letra)
instrumental Ney Matogrosso;
Elis Regina
MARCOS MPB Chico Buarque; axé (trio elétrico);
jazz Frank Sinatra; funk;
Tony Bennett rap;
musica sertaneja (atual)
Bossa Nova; Tom Jobim; rap;
SAPOTI jazz; Frank Sinatra; funk;
musica erudita Stevie Wonder; street dance (hip hop)
Bach
musica erudita; Bach; o
SAULO jazz; Robson Fernandes*;
blues; Flavio Guimardes*
rock (*gaiteiros)
TON gospel; Roberto Carlos -

musica sertaneja
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O GRAF. 1, abaixo, mostra que seis entrevistados citaram a preferéncia pela musica
de carater erudito (inclui musicas classicas, liricas e Romantismo), sendo esta a
resposta positiva de maior ambito. Em seguida, o GRAF. 2 apresenta quais estilos
musicais os participantes ndo se mostraram receptivos. E valido comentar que a
musica folclorica ndo consta nos gréficos, pois foi mencionada apenas por um dos

participantes, que a considera de cunho neutro.

Mdsica erudita

Jazz

Bossa Nova

MPB

Sertanejo

Blues

Gospel

Rock

GRAFICO 1 - Citagdes de estilos musicais com resposta positiva

Funk

Rock

Rap

Axé
Hip Hop
Mdsica popular (atual)

Sertanejo

Samba

GRAFICO 2 - Citagdes de estilos musicais com resposta negativa
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As ideias, valores, maneiras de perceber e costumes relacionados & musica dos
participantes foram construidos e criaram raizes a partir da familiaridade com certos
tipos de musica. Como foi abordado na subsecéo 2.8.2, equivalente ao contexto dos
participantes, eles costumam ouvir musica, seja caminhando, dirigindo, em casa ou
no trabalho. De um modo ou de outro, o contato com a musica tornou-se um habito

na vida deles, funcionando automaticamente, de forma despercebida.

Saulo, por exemplo, fala em tom de brincadeira sobre a “dependéncia” musical:

Eu ouco musica quase que o dia inteiro! [...] eu tenho os classicos do
jazz [...] e os classicos de musica que estao no computador... Eu fico
trabalhando, estudando, corrigindo trabalho e ouvindo musica o
tempo todo. O que eu mais faco durante o dia, que eu td aceso,
desperto [risos] é ficar ouvindo musica! [...] Eu sinto, mais do que
tudo, que [a musica] é participante. [...] Da pra fazer uma analogia:
‘tipicamente estou bébado de musical’, ‘estou drogado de musica’,
porque ela faz parte! (SAULO, 24/06/2009).

Em relacdo ao habito, o socidlogo Pierre Bourdieu usa o termo habitus como
principio gerador de praticas, estabelecendo a relacdo entre a capacidade de
producéo e a capacidade de distinguir e apreciar o que foi produzido (BOURDIEU,
2008, p.162). Compreende-se que 0s esquemas de acdo e pensamento Sao
construidos socialmente e distribuidos de varias maneiras, conforme as
circunstancias e as condicdes de experiéncia do individuo. Desse modo, saber
identificar, interpretar e avaliar tais praticas revelaria o gosto que, segundo o autor,
nao se limita a bens culturais, mas abrange todas as preferéncias pessoais, de
acordo com a demanda de consumo em dada sociedade. Assim, 0 gosto é
percebido “como um estilo distintivo de vida”, seja por meio da escola ou da
experiéncia comum (BOURDIEU, 2008, p. 165-166).

O gosto referente a musica submete-se entdo ao nivel de instrucdo do individuo, e
também a heranca familiar. Desse modo, uma maior familiaridade com as obras
musicais pressupde uma competéncia cultural do individuo. A musica, por fazer parte
do bem cultural é vista por Bourdieu como produto da aprendizagem, por relacionar-
se a estética. E, em sua opinido, a cultura musical exige tempo ou certa capacidade
da pessoa, pois ndo pode ser adquirida de forma imediata (BOURDIEU, 2008, p.
263).
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Turino, por sua vez, enfatiza a representacao e a subjetividade musical. Seguindo os
pensamentos de Peirce,?® o autor explica que os habitos culturais compartilhados
entre 0S grupos sociais sao parte e pertencem as pessoas, enquanto as pessoas é
gue fazem parte da sociedade (TURINO, 2008, p. 110). Nesse sentido, as classes
séo diferenciadas de acordo com os gostos que as identificam no meio social. Por
exemplo, a ideia de que a musica classica é de alguma maneira superior, ainda que
a maioria das pessoas ndo tenha o habito de ouvi-la, indica a distincdo de classe
social associada as artes de elite ou a chamada masica popular (lbid., p. 105). No
entanto, mesmo na camada socioeconémica mais favorecida, com maior acesso as
praticas culturais, observa-se que a familiaridade com a musica erudita também é
limitada (PENNA, 1990, p. 45).

O participante Marcos, por exemplo, que trabalha em TV, admite gostar de varios
tipos de musica, apesar de nao ter o habito de ouvir o repertorio erudito:

Eu gosto de [ouvir] muita coisa, especialmente jazz e MPB! [...]
Musica erudita, confesso até que eu ougo pouco, mas desses [...] eu
gosto é de Bach, sabe? (MARCOS, 15/07/2009).

Tais ideias parecem elucidar que a escolha da musica para ser apreciada nao
depende da classe social a qual pertence o individuo, embora cada classe rotule
seus gostos. Além disso, é praticamente impossivel dissociar o gosto por algum tipo

de musica da vivéncia musical cotidiana e/ou do proprio sujeito.

No caso de Sapoti, ao responder sobre sua preferéncia musical, ela conta que
escolhe suas musicas de acordo com a “qualidade da melodia, da letra e da
execucao”, independentemente da origem. Para ela, torna-se essencial o valor da

musica:

Na verdade, eu nem posso definir assim qual seria a minha
preferéncia... porque eu gosto de musica boa, uma mausica de
gualidade, porque eu olho melodia, olho também a letra — pra mim a
letra é importantissimo — e, de modo geral, a muasica bem
executada. [...] Por exemplo, eu gosto de moda de viola... se for boa.
Musica sertaneja de qualidade, eu gosto de ouvir... (SAPOTI,
06/08/2009).

8 Charles Sanders Peirce (1839-1914), filésofo americano, criador da teoria dos signos, conhecida
como ciéncia da Semidtica.
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Sob o enfoque literario, sdo as praticas que indicam a realidade social e o0s
significados atribuidos ao mundo real do individuo. Para Swanwick (1996, p. 30),
varidveis como o0 tipo de personalidade e uma experiéncia anterior de vida
associadas a acumulacéo de experiéncia musical determinam o valor que o sujeito
da a masica. Nas palavras de Bourdieu (2008, p. 263), “[o] que esta em jogo é
precisamente a 'personalidade’, ou seja, a qualidade da pessoa, que se afirma na
capacidade de apropriar-se de um objeto de qualidade.”

Nesse sentido, a concepg¢ao da pessoa sobre seu “eu”, chamado também de self ou
personalidade, corresponde a histéria de vida do individuo, que implica nas suas
maneiras caracteristicas de sentir, agir e raciocinar. Para Turino (2008, p. 101), o
“‘eu” inclui um corpo, além de tudo que “pensamos, sentimos, experimentamos e
fazemos”. De forma semelhante, Kitwood (1997 apud HAYS; MINICHIELLO, 2005,
p. 449) considera a personalidade “‘como a experiéncia de vida unica de cada
pessoa que € infinitamente diversificada e Unica. Trata-se de experiéncias de vida
gue sao ricas em sentimento e emocdo e parte da subjetividade total de uma

pessoa.”

Outro sinbnimo empregado para o termo personalidade € identidade. No contexto
psicossocial, por exemplo, a palavra identidade costuma ser usada para descrever
as dimensdes dentro da personalidade, ou seja, dos tracos tipicos que distinguem as
préprias pessoas. Conforme Turino (2008, p. 101-102), a selecdo parcial e variavel
de habitos e tracos relevantes € usada como auto-imagem e para nos representar
aos outros, e também refere-se aos aspectos que séo percebidos por n6s mesmos e
pelos outros em situagdes consideradas importantes. A pergunta “o que vocé faz?” é

um exemplo que enfatiza um aspecto de identidade na sociedade.

Perante diversos estudos concernentes aos aspectos de identidade, Ruud (1998, p.
34-36) afirma que de um modo geral a identidade € reconhecida como uma
combinacgdo particular das caracteristicas pessoais do individuo, tais como nome,
idade, género, profissdo etc. Em sintese, Ruud (1998 apud FRANCA et al., 2009, p.
55) argumenta que “a identidade apresenta-se no discurso do individuo, quando sua

consciéncia esta monitorando suas proprias memodrias, atividades e fantasias.”
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Dessa forma, considerar-se uma pessoa musical expdée uma parte do “quem sou
eu”, que podera ser percebida conforme a expressdo de musicalidade do individuo.
Consta no depoimento dos participantes que eles se consideram pessoas musicais,

por apreciarem musica e valoriza-la.
Sapoti declara:

Acho que eu ja nasci gostando de musica! [...] Ouvia muita musica...
Eu acho que eu nasci assim, nesse ambiente. (SAPOTI, 06/08/2009).

Fripp, apesar da timidez, confirma que sempre teve um “contato muito grande com
musica”:

A minha familia sempre foi muito musical. [...] Misica sempre fez

parte da minha vida. [...] td sempre na minha cabec¢a cantando

alguma coisa... Eu sou assim! [...] Mas se t6 num ambiente que eu

desconheco, eu fico completamente fechado, entendeu? (FRIPP,
21/07/2009).

Lane comenta que no seu cotidiano “é muita musica!” Ela chama a atencao para

este ponto:

[...] tem gente que ja nasceu com a veia musical. Uma pessoa da um
tom no violdo 14, ela ja entra cantando naquele tom, ou entra tocando
naquele tom certinho... Quer dizer, tem musicalidade, né? (LANE,
15/07/2009).

Trabalhos relevantes da abordagem pedagoégico-musical indicam que musicalidade
muitas vezes sugere talento natural ou, em contraste, habilidade desenvolvida. A
respeito da aquisicdo da habilidade musical, Sloboda, em seus estudos sobre

psicologia da musica, explana o seguinte:

A habilidade musical é adquirida através da interacdo com um meio
musical. Consiste na execucdo de alguma agéo cultural especifica
em relacdo aos sons musicais. Entretanto, a habilidade musical é
construida sobre uma base de competéncias e tendéncias inatas.
Todo desenvolvimento humano envolve alguma forma de construgao
a partir daquilo que ja é presente. (SLOBODA, 2008, p. 257).

Swanwick (2003, p. 69) ja defende as atividades musicais em sala de aula como
mediadoras para a aquisicdo da habilidade, seja auditiva, instrumental ou notacional,
sendo que esta Ultima ndo € considerada por ele como objetivo da educacéo

musical.
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Todavia, Blacking, a partir de seus trabalhos em etnomusicologia, ndo se achava
convencido de que a musicalidade, ou habilidade musical da pessoa seria produto
da educacdo, mas sim da natureza social do homem, tendo uma esséncia néo
verbal. Ele chega a afirmar que “a habilidade musical é herdada geneticamente,
porém na mesma maneira como as potencialidades biolégicas necessarias para a
fala” (BLACKING apud TURINO, 2008, p. 98). Segundo Travassos (2007, p. 199),
Blacking explica que as condi¢des para aquisi¢do ou inibicdo do talento musical séo
sociais, e “[d]lependem das interacbes, das instituicobes e de uma selegdo de
capacidades cognitivas e sensorio motoras.” Desse modo, as fungdes que envolvem
aspectos psicoldgicos e cognitivos referem-se ao pensamento musical para aprender

e raciocinar, e a interacao social em determinada cultura.

Nesse sentido, a pratica cotidiana de musica, seja familiar e/ou social, implica sim na
manifestacdo da musicalidade do sujeito, que podera ter a chance de desenvolvé-la.
De acordo com DeNora (2003, p. 169), as praticas de aprendizagem informal de
musica servem para focar as habilidades e os gostos musicais dos estudantes fora
da sala de aula, ao invés de se voltarem para as hierarquias do talento musical

comumente encontradas nas escolas.

Se a musicalidade depende ou ndo de heranca genética, ou se deve ser entendida
especificamente como habilidade musical, persiste como tema de discussdes no
contexto cientifico em educacdo musical. Contudo, ndo nos cabe aqui justificar os

respectivos conceitos.

Um ponto que nos interessa reiterar € que 0s alunos participantes desta pesquisa
nao tiveram acesso a escolas especializadas de musica, antes de iniciarem o curso
Apreciacdo e Musicalizacdo na Maturidade. A interacdo com a masica foi surgindo
conforme a histéria de vida, os habitos e a preferéncia de cada um. Desse modo,
aspectos como reflexividade, valor, gosto, estilo, autenticidade, emocao, historia,
consciéncia corporal, apreciacdo estética e espaco social podem ser considerados
importantes para a construcdo do senso de identidade. Conforme Lave e Wenger
(1991 apud SILVA, W. 2007, p. 32), “[...] ‘aprendizagem e um senso de identidade

sdo inseparaveis’ porque eles sdo aspectos do mesmo fenbmeno.”
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Segundo Ruud (1998, p. 41), a relagdo entre identidade pessoal e experiéncia
musical conduz a uma maior conscientizacdo do papel do cenério cultural no qual a
identidade toma forma. Isso é relevante no processo de musicaliza¢do, que busca a
intersecdo do individuo e seu meio cultural. Ademais, o0 entrelacamento da
individualidade e identidade apresenta a consciéncia do individuo sobre si mesmo,
se refletindo em comportamentos que podem ser observaveis. Como diz O’Flynn
(2005, p. 191), além de nossos comportamentos e pensamentos musicais
individuais, temos nossa “propria personalidade (musical) Unica”. Nesse sentido,
através da musica é possivel entender melhor a identidade e experiéncias das
pessoas (KITWOOD, 1997, apud HAYS; MINICHIELLO, 2005, p. 449).

Frith reflete com propriedade sobre o processo da identidade musical:

Mas, se a identidade musical é, entdo, sempre fantasiada,
idealizando ndo apenas a si mesma, mas também o mundo social
onde habitamos, ela é, secundariamente, também sempre real,
engajada em atividades musicais. Fazer muasica e ouvir masica séo,
por dizer, assuntos do corpo, envolvem o que poderiamos chamar de
movimentos corporais. Assim sendo, o prazer musical ndo deriva da
fantasia — ndo é mediado por sonhos — mas é diretamente
vivenciado: a musica nos d4 uma experiéncia real do que o ideal
poderia ser. (FRITH, 1996 apud TORRES, 2009, p.123).

Dentro desse panorama, entendemos que 0s participantes estdo imersos em um
contexto social, sendo a musicalidade baseada de forma distinta no préprio estilo de
vida dessas pessoas maduras. No entanto, diz Barrett (1996, p. 66), os aprendizes
“precisam de oportunidades para falar sobre musica, para aprender sobre musica de
outras culturas e épocas e para se familiarizar com os materiais e processos de
fazer muasica.” Segundo ainda Barrett (Ibid., p. 65), tais atitudes possibilitam a
imersdo do individuo em um ambiente fértii em atividades, considerado requisito
fundamental para o desenvolvimento de saberes e habilidades no aprendizado

musical.

Sendo assim, a maneira como o individuo responde a experiéncia musical mostra
sua subjetividade. De acordo com Gainza (1988, p. 31), ao se expressarem
musicalmente, as pessoas estardo refletindo aspectos da sua personalidade. No
campo psicossocial da muasica, Hargreaves (2004 apud FRANCA et al., 2009, p. 56)

expfe que a musica assume um papel relevante na identidade das pessoas,
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‘preenchendo fungdes cognitivas, emocionais e sociais ao influenciar

comportamentos”.

Em cada narrativa dos participantes a musica ocupa um espago privilegiado.
Podemos dizer que a identidade musical se entrelaca com as lembrancas
significativas de uma época em que também havia musica para ouvir, cantar, dancar
e aprender. Para Gainza (1988, p. 34), trata-se de uma articulacdo de sentidos, em
gue a musica é para as pessoas nao somente o objeto sonoro, mas também aquilo

gue simboliza ou representa algo.

5.3 FUNCOES SIMBOLICAS DA MUSICA

A musica parece ter propriedades funcionais distintas que, caso utilizadas de
maneira consciente podem formar uma estrutura eficaz no campo educacional. Os
participantes ao contarem sobre o que lhes motivou a estudar musica, como
percebiam a musica no cotidiano deles e/ou o que percebiam ao ouvirem uma
musica, mencionam diversos recursos, por exemplo, comunicacdo, sentimento,
prazer, bem-estar. Na literatura especializada, verifica-se que varias das funcdes
citadas correspondem a determinadas categorias que constam na lista de Alan
Merriam.?* Estes aspectos podem vir a facilitar o trabalho do educador na préatica de
aprendizagem musical, tanto como contribuir na aprendizagem do aluno, por serem

fatores positivos.

Saulo, quando fala da sua intencdo ao estudar musica, faz um elo entre musica e

linguagem:

[...] a musica é uma linguagem que se manifesta através dela, e tem
cbdigos proprios. Tem escrita... tem forma de ler... tem forma de
execucdo dela. Entdo, para mim, essa ligacdo entre essa linguagem
nossa escrita, oral e a linguagem musical, eu acho muito legal isso.
(SAULO, 24/06/2009).

* Alan P. Merriam (1923-1980), etnomusic6logo norte americano, propds 10 funcdes da musica em
sua obra The anthropology of music (1964), a saber: 1) Expressao emocional; 2) Prazer estético; 3)
Divertimento; 4) Comunicacdo; 5) Representacdo simbdlica; 6) Reacdo fisica; 7) Impor
conformidade as normas sociais; 8) Validacdo das instituicdes sociais e dos rituais religiosos; 9)
Contribuigcdo para a continuidade e estabilidade da cultura; 10) Contribui¢cdo para a integracao da
sociedade.
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Na opiniao de Fripp, “a musica € uma maneira muito maravilhosa, muito profunda de
se comunicar”. Ele relata que, quando vé as pessoas tocando, ha uma “comunicagéo
nao verbal” (entrevista em 21/07/2009).

Lane também considera a musica como “uma linguagem”, porém, “dificil de
aprender”. Ela fala que saber ler a pauta de uma partitura € como ler as letras do
alfabeto ou saber falar uma lingua, porque é uma linguagem “que vocé esta
traduzindo”. Assim, essa linguagem que se traduz através da musica é “universal’,
pois independentemente de qual pais venha, é a mesma coisa, diz Lane (entrevista
em 15/07/2009).

Com base nesses depoimentos, € possivel afirmar que a musica serve como meio
de comunicacdo e usa uma linguagem. Tal argumento salienta ndo s6 o carater
sonoro da mausica, mas um exercicio que abrange sentidos, razdo e imaginacao

mediante a convivéncia com as praticas musicais, seus icones e simbolos.

Conforme indica o educador Queiroz (2005, p. 51), a musica pode funcionar como
um importante veiculo de expresséo e de comunicacao, presente nos mais variados
espacos da vida cotidiana do individuo. A este respeito, Koellreutter (1997, p. 71) diz

0 seguinte:

[...] a Musica, primeiramente € um meio de comunicagéo, um veiculo
para a transmissdo de ideias e pensamentos, daquilo que foi
pesquisado e descoberto ou inventado, um meio de comunicacdo
que faz uso de um sistema de sinais sonoros. [...] todos os sistemas
de sinais, artisticos ou naturais, sdo, em ultima analise, linguagens.

Para Hargreaves e North (1999, p. 74), a funcdo de comunicacdo € ao mesmo
tempo cognitiva, por ser efetuada através de significados simbdlicos, e social, por
ser interpretada de acordo com o contexto social apropriado. Como pontua Queiroz
(2005, p. 55), cada meio estabelece aquilo que € ou ndo importante para a aceitacao
da mausica, variando de acordo com a é€poca, o pensamento e o foco sociocultural.
De acordo com Blacking (1995 apud HAYS; MINICHIELLO, 2005, p. 438), a musica
expressa 0s aspectos da experiéncia de uma pessoa na sociedade, pois suas
estruturas refletem o valor de uma pec¢a musical assim como os padrdes de relacdes

humanas.
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Desse modo, a musica pode transmitir significados extramusicais por meio de
simbolos que representam varias coisas na sociedade, como narrativas, valores,

comportamentos, expressdes etc. Gardner aponta que:

Os simbolos podem ser organizados em sistemas denotativos, 0s
quais constituem uma referéncia direta a um objeto ou elemento do
mundo, e em sistemas conotativos, que se referem as ideias e
caracteristicas expressivas do que esta sendo representado.
(GARDNER, 1997 apud FONSECA, 2009, p. 76).

Segundo Hays e Minichiello (2005, p. 440), isso funciona como “uma representagéo
simbdlica”, formando uma imagem “de ‘como’ os individuos sdo e como eles
gostariam de ser percebidos pelos outros”. De acordo com Hargreaves e North
(1999, p. 74), esta funcdo representacional ou simbdlica também envolve a

“‘comunicacgao da informagao”.

Nesse aspecto, a representacdo envolve ndo apenas a expressao articulada a
musica, mas a propria identidade do individuo que se mostra aos outros conforme
seu modo de pensar. Segundo Green (1997, p. 34), esse simbolismo da musica
auxilia o ouvinte na “representacdo de um ‘self”. A identidade musical seria entao

formada pelos aspectos delineados e pelas relagcbes dos materiais sonoros entre si.

Como foi exposto na sec¢éo 3.1, a representacao simbolica também esta presente na
escrita musical, que possui elementos que precisam ser interpretados e decifrados
por quem decidiu passar por um aprendizado formal de musica. De acordo com
Turino (2008, p. 10), assim como as palavras podem ser criadas e definidas com
outras palavras, “podemos atribuir um significado especifico para todo o tipo de

sinais (=, +, J) através da defini¢ao linguistica.”

No entanto, as analogias entre muasica e linguagem humana refletem um enigma, e
os paralelos surgem principalmente quando a linguagem verbal refere-se a musica,
considerando-a como se fosse um tipo de verbalismo que utiliza notas, ao invés de
palavras. Por outro lado, o musicoterapeuta Claus Bang (1991, p. 22) registra que a
musica pode propiciar um meio de comunicag¢do de carater emocional, denominado
comunicacdo nado verbal. Esse tipo de didlogo mobiliza nossos sentimentos e

expressa coisas que dificilmente podem ser emitidas com palavras.
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Apesar de a musica ser frequentemente reconhecida como uma linguagem
universal, existem discordancias neste aspecto. Merriam (1964, apud FREIRE, 1992,
p. 21), por exemplo, considera que “[a] musica n&o € uma linguagem universal, mas
sim é formada de acordo com a cultura da qual é parte.” Queiroz (2005, p. 53)
também argumenta que “o fato de ser utilizada universalmente nido faz da pratica
musical uma 'linguagem universal’, tendo em vista que cada cultura tem formas

particulares de elaborar, transmitir e compreender a sua prépria musica.”

Quanto ao elo musica e sentimento, Baessa, Lane, Sapoti e Fripp comentam que a
musica com sons agradaveis da oportunidade de liberar emocdes de variadas

formas.
Temos no depoimento de Sapoti:

A musica bem executada toca no coracao de qualquer pessoa; a nao
ser que ela seja completamente insensivel [...] Geralmente eu me
emociono muito. [...] as vezes, € uma musica que me lembra uma
fase muito boa da minha vida, entdo eu fico muito alegre, muito feliz!
Outra que me lembra uma fase mais triste, entdo eu fico mais
pensativa... [...] E, normalmente, quando eu choro, eu choro sempre
de alegria, emogao mesmo, € uma emogao gostosa... [...] que eu
nao sei te explicar o que é essa sensacdo. (SAPOTI, 06/08/2009).

Segundo Vieillard (2005, p. 56), a expressdo emocional faz a musica evocar
emocOes como alegria, tristeza, serenidade, excitacdo, medo, crenca, patriotismo

etc., e até mesmo ativar reacoes fisioldgicas. O autor afirma que:

[...] as resposta emocionais a musica sdo reprodutiveis de um
momento a outro, na mesma pessoa e entre diversos individuos, o
gue seria compativel com a ideia de que as emogOes musicais
garantem uma funcéo de coesado social numa dada cultura. (lbid., p.
54).

Como exemplo, a narrativa de Sapoti expfe a conexdo entre a musica e seu

“orgulho de ser brasileira”:

[...] até hoje o Hino Nacional me emociona demais. [...] Entdo, eu
tenho a impressao assim: se eu fosse sair do pais, morar fora, toda
vez que tocasse o Hino Nacional eu ia chorar! [...] E a questdo do
amor a Pétria... N&o sei, vem tudo assim dentro de mim... (SAPOTI,
06/08/2009).

Naturalmente, os participantes sentem de algum modo a musica. No entanto, a
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resposta afetiva ou emocional provocada pela musica depende de processos
cognitivos e do contexto social no qual ocorrem emocdes individuais ou coletivas
(HARGREAVES; NORTH, 1999, p. 74). Schubert (2007, p. 500) comenta que, em
parte, a emocado — interna ou expressiva — pode determinar a preferéncia musical
do individuo. Assim, as muasicas que expressam sentimento tém valor ou qualidade

emocional.

Nesse aspecto, mesmo que 0 ouvinte precise recorrer a inteligéncia para apreciar
uma obra musical, torna-se initil separar as etapas concernentes a afetividade e
cognicdo. Segundo Swanwick (2003, p. 23), na musica existe a articulagdo “de
conhecimento, de pensamento, de sentimento”. Para Damasio (apud BEYER, 2003,
p. 107), a falha de Descartes foi “considerar apenas a razdo como fonte do

conhecimento, desprezando nossas emogoes.”

Enquanto a muasica envolve sentimento, ela também pode repercutir no ouvinte de
forma prazerosa. Marcos, por exemplo, relata que a primeira coisa que pode lhe
chamar a atencido ao ouvir uma musica € o prazer. Em sua opinido, a musica “tem

gue cativar pelo prazer — pelo som — de gostar de ouvir” (entrevista em 15/07/2009).

Fripp comenta que quanto mais entende a estrutura que esta por tras da musica,

mais aumenta seu interesse e o0 seu “prazer em ouvir’ (entrevista em 21/07/2009).

O prazer que a musica provoca refere-se a estética, que regula os comportamentos
afetivos, mas também envolve um elemento de apreciacdo cognitiva. Segundo
Martindale (apud SCHUBERT, 2007, p. 501), quando um individuo esta escutando
num contexto estético, “[...] as unidades cognitivas de codificagcdo de um estimulo

sdo ativadas.”

Além disso, uma resposta emocional do individuo a determinados estimulos ou obra
musical depende da interacdo entre as diferencas individuais (ex.: idade, género,
instrucdo musical), as caracteristicas da musica (complexidade, familiaridade, estilo
etc.) e a situacdo do meio social (HARGREAVES; NORTH, 1999, p. 74). Desse
modo, a obra musical pode ser ou ndo valorizada pelo ouvinte, dependendo,

portanto, da funcdo que a musica representa para ele no cenario cotidiano.
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Na concepcdo de Koellreutter, a estética musical mostra o desconhecido, que
desperta no ouvinte sentimentos e pensamentos, e a capacidade de compreender o
novo. Para o educador, a sensibilidade musical contribui com o processo de
conscientizacdo do ouvinte com base na experiéncia estética (KOELLREUTTER,
1997, p. 71-72).

A mdasica, na opinido dos participantes, também propicia a sensacao de bem-estar,
de entusiasmo, de relaxamento e tranquilidade. Para eles, a musica proporciona

uma viagem:

Dora, apesar de achar dificil explicar, diz que “viaja” quando ouve uma musica

agradavel:

Eu viajo! Descrever esta viagem é que é dificil! [...] Vocé imagina a
vida, o dia a dia, o estresse; ai quando vocé vai, por exemplo,
ouvindo uma musica, vocé vai vendo uma coisa tao facil, diferente do
materialismo... [...] além de me fazer bem, fazer bem para minha
alma, para minha autoestima... (DORA, 01/07/2009).

Sapoti fala que ha “dois tipos de viagem”, sendo que um deles acontece quando ela

aprecia uma mausica:

Na verdade, a musica [...] tem esse dom de fazer a gente viajar. [...]
guando eu disse viajar, eu estava me referindo assim: uma viagem
no tempo! E como se a gente voltasse no tanel do tempo... E uma
musica que lembra a minha infancia... [...] E uma musica que me
lembra 0 meu primeiro namorado... Entdo ela me desperta emocdes
la da adolescéncia... [...] Eu acho que ela te proporciona uma viagem
mesmo, como se vocé saisse do seu corpo — como se isso fosse
possivel — e ficasse assim num estado Alfa... [...] quando estou
ouvindo uma musica que eu gosto muito, eu consigo me desligar de
tudo! (SAPOTI, 06/08/2009).

Baessa comenta algo semelhante a “viagem”. Sua resposta ao escutar uma musica

que lhe toca é: “Ah! eu saio do piso, voo mesmo!” (entrevista em 01/07/2009).

Ton ao responder o que percebe quando ouve musica, declara:

Olha, a musica é divina. [...] MUsica... ela nos faz viajar no tempo. [...]
A masica traz lembrancas, né? [...] Ela nos faz lembrar de musicas
gue a gente gostava quando estava namorando, ela nos faz lembrar
de pessoas que até ja foram... (TON, 09/07/2009).
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Para Lane é assim:

Vixe! O que eu percebo da muasica? [...] € complicado, né? [...] Eu
fico feliz com a mdsica. [...] € como se alimentasse mesmo 0 meu
espirito, sabe? (LANE, 15/07/2009).

As ideias expostas pelos participantes denotam a relacdo da musica com a situacao
de vida deles, trazendo de forma particular suas recordacbes e sensacbes que
muitas vezes ndo podem ser traduzidas. Na realidade, a musica tem condicdes de
gerar satisfacdo pessoal, promovendo diversas respostas comportamentais. Nesse

sentido, a musica é considerada um aditivo para melhorar a vida.

Exemplificando, Ton salienta o “poder” de acdo da musica:

Ja foi comprovado que as pessoas se curam através da masica! [...]
Com certeza acredito nosso! [...] A mUsica tem mistérios. Através da
musica a pessoa se chega mais a Deus e ai vem a cura interior. [...] a
musica nos traz paz e a gente sente paz. Eu creio que a musica tem
0 poder de cura por causa disso. [...] Eu, particularmente, acho que a
masica € uma terapia. (TON, 09/07/2009).

Para Fripp, a musica bem suave |Ihe acalma. Ele acrescenta:

[...] pegar um disco do Miles Davis e ficar tocando junto com ele, mas
entendendo o que eu estou tocando... [...] Seria uma grande terapia
pra mim, sabe? (FRIPP, 21/07/2009).

A professora Suzy fala que ainda ndo da para saber se o curso, direcionado as
pessoas de mais idade, teria aspectos pertinentes a uma terapia musical; no

entanto, pode funcionar de forma indireta:

E eu creio que eles vao procurar a mdsica para qualquer alento que
eles precisem, ou qualquer tratamento. Eu acho que pode ajudar
muito. [...] isso aqui para eles realmente funciona como uma terapia:
sem estresse, com muita alegria. E a sociabilidade deles a cada dia
cresce mais. E impressionante! (SUZY, 23/09/2009).

Para complementar, Bourdieu (2008, p. 23), ao diferir a cultura musical da simples
soma de conhecimentos, afirma que “o amor pela musica € uma garantia da

‘espiritualidade’.” Nesse sentido, Bréscia (2003, p. 29) argumenta que a musica €

considerada “fonte de crescimento espiritual, enriquecimento da sensibilidade e
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fortalecimento do ego, condi¢cdes fundamentais para a realizagcdo plena do ser
humano na sua trajetéria de vida”. A autora acrescenta que, de modo geral, a
musica “estimula o pensamento e a reflexdo, proporciona consolo e nos torna mais

energizados, impulsionados a agir” (Ibid., p. 39).

Nessa circunstancia, 0s aspectos musicais néo precisariam estar ligados
particularmente ao tratamento de enfermidades para servirem como recurso
terapéutico. Provavelmente, beneficios como relaxamento, entretenimento, bem-
estar e aumento da autoestima podem influenciar na capacidade intelectual do

aprendiz no estudo formal de musica.

A musica, portanto, tem um papel valioso no processo de musicalizagdo dos adultos
com mais idade, abrangendo propriedades relacionadas a cognicdo, emocgao e ao
contexto social. Por meio da musica o individuo tem a chance de se comunicar em
diversos espagos socioculturais, de expressar metaforicamente seus sentimentos e
sua identidade, de construir novos significados vinculados ao gosto e valor musical.
Além de realcar a qualidade da experiéncia das pessoas ha vida social, a musica, a
partir de sua natureza psicofisiolégica, tem condi¢cdes de propiciar a integralidade do

individuo, que pode se beneficiar, inclusive, do potencial terapéutico da masica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa de carater etnografico educacional, adaptada ao processo de
educacdo musical, tive a chance de observar diretamente as atividades ocorridas no
curso Apreciacdo e Musicalizacdo na Maturidade. Enquanto no inicio meu foco era a
busca de informagbes, minha interacdo e troca de ideias com o grupo foram se

consolidando cada vez mais.

Meu proposito foi compreender o significado da musicalizagdo relacionado as
experiéncias, capacidades e condutas dos participantes, sendo que meu desafio foi
entender e tentar descrever tais aspectos pela perspectiva deles. Conforme diz Fino
(2008, p. 47), no contexto escolar, um didlogo € “narrado de ‘dentro’, como se fosse

por alguém que se torna também um ator para falar como um deles”.

Para associar o significado de musicalizacdo a realidade de vida dos participantes,
foi preciso ouvir, ver, pressupor e acreditar, elaborar e modificar, descobrir e
interpretar, mantendo a fidelidade dos resultados. O “mergulho” no terreno de
experiéncia musical dos adultos maduros gerou ndo simplesmente a decifracdo de
ideias, mas, sobretudo a reflexdo de que ha uma intersecdo entre a razdo e a

sensibilidade no momento da aprendizagem musical.

Pela concepcdo dos participantes, a musicalizacdo vincula-se basicamente a
iniciacdo e a descoberta. Dessa maneira, a musica € percebida pelo ouvinte que,
atraido por ela, procura entendé-la. Para isso € necessario explorar 0s sons,
‘enxergar” o que a musica possui para que seja escutada, e vivencia-la de diversas
formas. Assim, as impressdes se compartilham com a expressividade do sujeito,
num processo que se distingue como receptivo e ativo. Em consenso, Gainza (1988)
enfatiza que o aprimoramento da sensibilidade aliado a atitude musical do individuo

caracteriza a musicalizagao.

No entanto, o desenvolvimento da capacidade perceptiva implica a vivéncia musical
do individuo. Conforme os depoimentos, cada participante apresentou sua ideia a
respeito do curso, do conteddo ministrado e de conceituacdes pertinentes ao

aprendizado musical. Diante de um grupo heterogéneo, percebi que para os alunos
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a expectativa em aprender muasica estava mais ligada aos conhecimentos adquiridos
anteriormente, do que as atividades utilizadas para a finalidade de musicalizacéo.
Por exemplo, para quem o interesse atual era aprender a ler partitura, qualquer
conteudo em sala que contribuisse com o objetivo foi conveniente. Em contraste, se
para outro(s) a meta era o desenvolvimento auditivo, os exercicios de leitura e

escrita notacional n&do tinham tanta importancia.

Assim, foi possivel observar durante o curso que as atividades ganhavam caréater
inédito & medida que eram descobertas, e ndo quando eram experimentadas pela
primeira vez. Ou seja, quando o participante conseguia captar o elemento que lhe
agradava, ele admitia ter encontrado uma novidade. Isso foi muito interessante, pois
esclarece o que Swanwick (2003) propde como processo metaforico: “permite-nos

ver as coisas diferentemente, para pensar novas coisas.”

Pelo ponto de vista dos participantes, o significado de aprender musica € algo que
se distancia da pratica, levando a crer que o0 conhecimento musical exige um
conteudo com enfoque mais teorico. Todavia, mesmo 0s participantes interessados
em aprender leitura e escrita dos codigos da musica, relataram nas entrevistas que
gostariam que houvesse atividades Iudicas e dinamicas corporais, relacionando-as

principalmente ao fazer musica.

Acredito que adequar as propostas metodologicas ao interesse e a capacidade dos
participantes seja uma tarefa dificil. Pude observar que os alunos, geralmente
inibidos, nem sempre conseguiam se expressar musicalmente no momento do
solfejo ou da audicdo, apesar de gostarem das atividades. Ao mesmo tempo, eles
pareciam ficar desatentos em certos instantes da aula, talvez por causa de
obstaculos relacionados a aprendizagem do conteddo musical, ou do propdsito

individual para o aprendizado de musica.

Desse modo, é importante considerar que o envolvimento do aprendiz em
determinada atividade de musicalizacdo se molda de acordo com as possibilidades e
condicdes existentes, seja em relagdo a pratica musical cotidiana desenvolvida em

sala de aula ou a cognicdo. Embora surjam mudancas relacionadas aos aspectos
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fisiolégicos e psiquicos das pessoas mais velhas, ndo ha limite de idade para se

musicalizar as pessoas.

Os relatos evidenciam que Lane descobriu como dividir um compasso, Saulo
descobriu que a composi¢do musical possui estrutura, Ton ja est4 aprendendo onde
colocar as notas na pauta, Dora ficou sabendo o que € uma clave. Baessa esta com
a audicdo mais apurada... Marcos se deparou com a matematica na muasica. O que
foi simples para um, tornou-se fascinante para o outro; algo que um participante

sabia, o0 outro aprendeu, e vice-versa.

Atividades como solfejo, ritmo e manipulacdo de xilofones e outros instrumentos
promoveram uma participacao ativa dos participantes em sala de aula. Praticando a
escuta, os ouvintes passaram a identificar e compreender estilos de musica. Fripp

comecou a distinguir as musicas do Romantismo e do Barroco...

Esses beneficios indicam que a musicalizagdo pode ser um meio de proporcionar o
conhecimento resultante da articulacdo entre pratica e teoria. Se a competéncia
musical permanece adormecida, independentemente da idade, ela emerge na acao
daquele que tem a iniciativa de fazer musica. Desse modo, a habilidade musical se
associa a musicalidade do individuo, a sua capacidade de se tornar sensivel a

musica e aprecia-la.

E escutando musica que se aprende e é aprendendo que se inicia a apreciar.
Portanto, na musicalizacdo na maturidade, torna-se primordial motivar a escuta de
musicas diversificadas como proposta para aquisicdo de habilidades musicais dos
alunos, tendo em vista a importancia da familiaridade para se compreender
diferentes estilos de mduasica. Green (2005, p. 11) atenta para este assunto,
reiterando que se a musica nao for familiar, provavelmente ela ndo sera apreciada

pelo ouvinte, que pode considera-la “casual ou incoerente”.

Como discutimos nesta dissertacdo, ao longo da vivéncia os participantes foram
adquirindo gosto musical. Embora as praticas sigam por uma constante mutacdo no
processo da vida, o habito de eles ouvirem esse ou aquele tipo de musica

determinou um repertorio preferido. Para o0s participantes, ainda existe o
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distanciamento de géneros como funk e axé, emergentes na cultura brasileira nos

ultimos 20, 30 anos.

Decerto, 0 gosto alia-se ao contexto de histéria de vida e, consequentemente, a
identidade do individuo, fazendo parte das suas preferéncias pessoais. Quando os
participantes gostam de uma masica, eles expressam sua musicalidade, entrando
em sintonia com o que perceberam de significativo para si. No entanto, eles também
ficam suscetiveis a novas concepcdes, construindo assim, outros significados em
relacdo ao gosto musical, ampliado agora pelo processo formal de aprendizagem.
Além disso, sao atitudes, recordacdes, valores e emog¢des que emergem por meio
da musica. Green (2005, p. 8-9) afirma que a musica “age sobre nds, através de sua
capacidade de influenciar nossas crencas, valores, sentimentos ou comportamento.”

Isso indica como a musica tem acesso a identidade do individuo.

A musica para os participantes representa o que eles herdaram da familia e do meio
social, construindo cada qual sua cultura para compartilha-la com os outros. Ela
continua presente como linguagem para comunicar e expressar, como indutora da
emocdo e do prazer em seu cotidiano. Para eles, a musica também propicia bem-
estar, reflexdo, aumento da autoestima, sociabilidade, cura e muito mais. Ha indicios

de que esses aspectos motivaram a aprendizagem dos alunos. Devemos refletir:

A percepcdo por si s6 faz alguém perceber céu azul, céu escuro,
ruidos, fendbmenos... Tudo vocé percebe. Mas quem que mexe com
0s sentidos? — SO a musica. (SUZY, 23/09/2009).

Concluo que esta pesquisa foi realizada com participantes que narraram parte de
sua vida entrelacada por particularidades, expectativas, frustracdes, desafios e
descobertas. A musica, portanto, vivenciada no cotidiano dos adultos maduros, lhes
permite informar suas experiéncias, extravasar suas emocoes e refletir sobre suas
preferéncias musicais. Cada participante identifica-se como um “depositario” de
saberes, apto a receber novos conhecimentos. Foi comum ouvir: “eu quero

aprender”, “foi bom descobrir’, “achei muito interessante ter percebido”, “eu

aprendi’...

Foi valioso constatar que a aula de musica para pessoas maduras € um ambiente

cultural, com intérpretes de uma sociedade aptos a receber e trocar conhecimentos.
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Por todo seu alcance, no processo educacional torna-se favoravel combinar
propostas que ndo se opbem a uma experiéncia, considerando estratégias que
incentivam participacao, atitude e inovacao na aprendizagem musical para esta faixa

etaria.

No entanto, nossa pesquisa no percurso da musicalizagdo limita-se a uma fracao
dos diversos sentidos que a musica pode representar na pratica educativa, como
motivacdo, tranquilidade, interacdo, autonomia, percepcao, além de outros, que
sugerem, alids, aspectos musicoterapéuticos. Nessa perspectiva, novos estudos que
busquem uma ampliacdo da musica como promotora da saude, do bem-estar e da
autoestima do individuo na sua vida social contribuirdo para a soma de
conhecimentos de educadores musicais e pesquisadores, atentos ao
desenvolvimento das faculdades das pessoas maduras através de uma experiéncia

musical satisfatoria.
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal de Minas Gerais
Escola de Musica da UFMG

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa Musicalizacdo na Maturidade, cujo objetivo
€ investigar o significado do processo de musicalizacéo e a sua relacdo com a identidade musical das
pessoas acima de 50 anos em curso formal de musica. Para uma abordagem com informacg8es mais
detalhadas e Uteis ao estudo, Andréa Cristina Cirino, mestranda em Estudos das Praticas Musicais na
Escola de Musica da Universidade Federal de Minas Gerais, sob orientacdo da Dr2. Walénia Marilia
Silva, espera observar a classe de Apreciacédo e Musicalizacdo na Maturidade no periodo letivo de
20009.

No projeto, as observacfes serdo anotadas pela pesquisadora. As pessoas envolvidas ha pesquisa
podem ser solicitadas a participar de uma entrevista para descreverem suas experiéncias
relacionadas as atividades musicais. A entrevista individual, fora do horario de aula, tomara o tempo
aproximado de 30 minutos, e sera conduzida, gravada e transcrita por Andréa Cirino. Entretanto,
outras maneiras de obter informacBes podem ser usadas, como questionarios e fotografias do
ambiente pesquisado. As gravacfes e toda informacdo adicional obtidas durante o projeto de
investigacdo serdo mantidas de forma anénima e confidencial, serdo controladas apenas pela
pesquisadora, e reservadas exclusivamente para os propdsitos da pesquisa.

Estes métodos e procedimentos habitualmente ndo oferecem riscos a integridade das pessoas
envolvidas, em qualquer fase da pesquisa e/ou dela decorrente, mesmo que no inicio haja um pouco
de inibicdo. Os resultados ndo serdo utilizados para avaliagdo de desempenho ou atribuicdo de
valores dos participantes na Instituicdo.

Sua participacdo neste projeto é de carater totalmente voluntario, sem imposi¢des, 0 que garante sua
liberdade para deixar de participar da pesquisa, ou recusar-se a responder questdes a qualquer
momento e por qualquer razdo, sem nenhum prejuizo. A participacdo no estudo ndo acarretara
custos ou ganhos financeiros a voceé.

Assim, sua contribuicdo torna-se muito importante, pois permite trazer informagfes que ajudardo a
compreender as possiveis fun¢gfes da musica para uma experiéncia ativa do individuo nesta faixa
etaria, em seu ambiente social.

Para esclarecer qualquer duvida acerca de assuntos referentes a pesquisa, vocé podera manter
contato pelo telefone (31)34263858 (inclusive liga¢des a cobrar), via e-mail pelo endereco eletrénico
<accirino@terra.com.br>, e pessoalmente durante o curso da pesquisa. Mais informacdes podem ser
obtidas diretamente no COEP (Comité de Etica em Pesquisa), através dos contatos: Av. Antdnio
Carlos, 6627 — Unidade administrativa Il — 2° andar, sala 2005 / Campus Pampulha; telefone (31)
34094592; e-mail <coep@prpg.ufmg.br>, nesta capital.

Ciente dos objetivos e procedimentos a serem realizados neste projeto, se vocé aceita fazer parte
deste estudo e autoriza a divulgacao dos resultados, favor assinar ao final do documento que possui
duas vias, sendo uma fornecida a vocé, e outra arquivada pelo pesquisador.

Belo Horizonte, de de 2009

Nome do responsével:

Assinatura:

Andréa Cristina Cirino Walénia Marilia Silva
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ANEXO B
QUESTIONARIO PARA ALUNOS
= Este questionéario tem por objetivo coletar informacdes para a pesquisa.
= Vocé poderd escrever com suas préprias palavras, ou escolher uma opcao de
resposta para as questdes fechadas.
= Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo.

1) Nome:

2) Data de nascimento:

3) Formacéao escolar:
a) Ensino fundamental  b) Ensino médio c) Superior d) Pés-graduacéo

4) Profissao:

5) Qual a sua cidade natal?

6) Seu primeiro contato com a musica foi a partir da:
a) infancia b) adolescéncia c) fase adulta d) fase atual
7) Vocé toca algum instrumento?

a) Sim b) Nao
Qual?

8) Vocé canta ou ja cantou em coral?
a) Sim b) N&o

9) Ha algum mausico na sua familia?
a) Sim b) Nao

10)Vocé gosta de dancar?
a) Sim b) Néo

11) Cite uma musica ou algum cantor preferido:

12) Qual instrumento vocé gostaria de aprender a tocar?




1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

ANEXO C

QUESTIONARIO PARA PROFESSORA

Este questionario tem por objetivo coletar informacdes para a pesquisa.
Vocé tem a liberdade para responder ou ndo qualquer pergunta.
Seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo.

Nome:

Data de nascimento:

Qual a sua cidade natal?

Qual é a sua formacéao escolar? Formou-se em qual Instituicdo?

Quando foi seu primeiro contato com a musica?

Ha quanto tempo vocé exerce a profissdo de professora de musica?

Vocé toca outro instrumento além do piano? Qual?

Na sua opinido, o que representa motivacdo em sala de aula?
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