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RESUMO

O presente trabalho versa sobre a importdncia da criagcdo para o aprendizado
musical dos estudantes. Partimos da problematica: como os exercicios de criagédo
musical propostos por Koellreutter seriam aceitos pelos estudantes de uma escola
municipal? Os exercicios conseguiriam atingir os objetivos previstos? A proposta de
Koellreutter se adequaria a estrutura fisica peculiar de uma escola publica de ensino
fundamental? Algumas publicagbes ja abordaram a importancia de atividades
composicionais para o desenvolvimento integral, mas ainda existe caréncia no meio
académico de estudos voltados para exercicios de criacdo e o seu reflexo no
desenvolvimento de criangas e jovens. Apesar de autores renomados, como
Schafer, Gainza, Beineke, Swanwick, Moraes, ja abordarem a importancia da
educacgao calcada na criagdo musical, nos detivemos nos exercicios de criacao
propostos pelo compositor e educador J. H. Koellreutter. Tivemos como objetivo
investigar se as atividades poderiam contribuir para processos de musicalizagao
quando inseridas em ambiente escolar. Elegemos, como campo de estudo, a turma
B do 6° ano da Escola de Ensino Fundamental Jornalista Durval Aires, localizada no
municipio de Maracanau. Como metodologia, desenvolvemos, dentro da abordagem
qualitativa, uma pesquisa-acdo em que oito se¢des de atividades de criagdo foram
experienciadas com os estudantes. O registro dos encontros se deu por meio de
gravagao audiovisual, além da construgdo de um diario de campo. Como resultados,
percebemos que as atividades desenvolvidas por Koellreutter, mesmo com as
dificuldades encontradas, foram bem-aceitas pelos estudantes e proporcionaram o
prazer da execugdo, da apreciagdo e principalmente da criagdo musical aos

estudantes.

Palavras-chave: Criacao musical. Koellreutter. Musica na Escola.



ABSTRACT

This paper relates with the importance of creation for the musical student learning.
We start from the problem: How the musical creation exercises proposed by
Koellreutter would be accepted by students from a public school? Would the
exercises be able to achieve those goals? The proposed Koellreutter would fit the
peculiar physical structure of a public elementary school? Some publications have
addressed the importance of compositional activities to integrate the development,
but there is still a lack in academic studies aimed to create exercises and their
reflection in the development of children and youth. However, renowned authors such
as Schafer, Gainza, Beineke, Swanwick, Moraes, have already been addressing the
importance of education grounded in musical creation, we restrain ourselves in the
creation exercises proposed by the composer and educator JH Koellreutter. Our
objective was to investigate whether the activities could contribute to music education
processes when inserted in the school environment. The B class of the 6th grade of
the Primary School Journalista Durval Aires, located in Maracanau was elected as a
field of study. The methodology developed within the qualitative approach, an
action/research, in which, eight creative activities sections were experienced with the
students. The record of the meetings was through audiovisual recording, besides the
construction of a diary. As a result, we realized that the activities developed by
Koellreutter, even with the difficulties encountered, were well accepted by the
students and it was provided to them the pleasure of performing, appreciation and

especially the music-making students.

Keywords: Music creation. Koellreutter. Music at school.
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1 UMA BREVE CONTEXTUALIZAGAO

“Sem o espirito criador ndo ha arte, nao
ha educagdo. E esta uma verdade que os
educadores tdo facilmente esquecem
(KOELLREUTTERY)”.

Em minha experiéncia como docente em universidade, em escola regular
municipal e em escola livre de Musica', percebi que a criagcdo musical ndo é vista
com frequéncia em suas salas. Nas instituicdes em que trabalhei, pude notar uma
maior énfase no estudo da técnica instrumental, teoria musical e estudo repetitivo de
um numero reduzido de pecas que, por muitas vezes, ndo estdo inseridas no
“sotaque musical” do educando, fato esse que pode levar “ao tédio e a saciedade”
(SWANWICK, 2003, p. 38-53).

Para ilustrar a afirmacéo acima: presenciei um episédio interessante no
minicurso O Jogo da Improvisagdo nos Territorios da Educagdo Musical?, em que,
quando indagados pela ministrante sobre terem vivenciado ou ndo a experiéncia de
criar musicalmente em sua formacdo, a maioria dos cerca de 40 participantes
afirmou que nao teve essa oportunidade em suas aulas de musica.

Comecei a lecionar musica aos dezenove anos de idade, antes mesmo de
adentrar no curso de Licenciatura em Musica da Universidade Estadual do Ceara, no
qual me graduei aos vinte e cinco. Sim, fui professor durante seis anos sem que,
para isso, fosse licenciado em Musica. Durante esse periodo, ensinei em quatro
escolas de musica da cidade de Fortaleza, bastando para isso ter estudado piano
com professora particular; ter cursado por um ano flauta doce na antiga Escola
Técnica Federal do Ceara® e estar matriculado no curso de Musica da UECE. Mas
em nenhuma das escolas em que lecionei antes de me graduar, fui perguntado se ja
havia cursado as disciplinas de didatica geral ou didatica da musica. Logo, por na

época nao ter o embasamento didatico-pedagdgico necessario, lecionava da forma

I Escolas de musica que ndo tém finalidade de formar técnicos ou graduados e que néo tém vinculo
institucional ou responsabilidades com o Ministério da Educacéo.

2 Minicurso ministrado pela educadora Teca Alencar de Brito no XI Encontro Regional ABEM
Nordeste 2012.

3 Hoje, a antiga Escola Técnica Federal do Ceara foi transformada no Instituto Federal do Ceara —
IFCE.
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tradicional como havia aprendido: fazendo com que os educandos concentrassem
seus esforgos apenas no aprendizado da leitura musical e da técnica motora.

Apesar de meu interesse precoce pela criagdo musical, outras atividades
musicais, como a composi¢cao e a apreciacao ativa, permaneceram ausentes em
minhas aulas nesses anos iniciais de ensino.

Apenas na segunda metade da licenciatura, mais especificamente na
disciplina de Didatica da Musica, tive conhecimento sobre a “segunda geracao” de
educadores de “métodos ativos” em educagdo musical4, tendo integrantes
educadores musicais de renome, como J.H Koellreutter e Murray Schafer, para os
quais as aulas de Musica devem estimular ativamente a criatividade dos aprendizes.
Foi s6 ai que percebi que, em minhas aulas, estava apenas trabalhando o “que
podemos chamar de adestramento visual — motor: ‘bolinha ali (é nota tal), ponha o
dedo aqui” (PENNA, 2008, p. 56), deixando de lado aspectos musicais, como a
apreciacao e a criagado musical, considerados hoje por muitos educadores (PENNA,
2008; SCHAFER, 1991; SWANWICK, 2003) tdao importantes para a formagao do
musico quanto a execugao musical.

Comecei entdo a incentivar a criacdo e a apreciacdo nos estudantes e
procurei saber como os meus colegas o faziam. Para a minha surpresa, vi que
muitos, mesmo os que estavam cursando a licenciatura, focavam seus esforgos
apenas em desenvolver a técnica instrumental dos discentes e em fazé-los
aumentar seu repertério musical. Mesmo em reunides docentes, a criagdo e a
apreciacdo como instrumentos pedagodgicos estavam ausentes das pautas,
permanecendo esquecidas ou mesmo desconhecidas dos professores. Essa foi a

realidade por mim vivida em diversas escolas livres de musica de Fortaleza.

1.1 Na Escola Publica

Quando adentrei no curso de pos-graduagdo em Metodologias do Ensino de
Artes pela Universidade Estadual do Ceara, e, logo depois, no Mestrado em
Educacao Brasileira pela Universidade Federal do Ceara, ja no ano de 2013, vi que
muitos de meus colegas trabalhavam, como professor ou pesquisador, em escolas

publicas do Ceara. Por seus relatos, percebi que a escola publica € um ambiente

4 Geragédo de educadores musicais da segunda metade do século XX, para quem a reflexdo e
criagdo musical tém uma grande importadncia na formagdo musical de educandos criticos e
criativos.
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rico para a formacgdo docente, pois proporciona experiéncias unicas para o
professor, com suas dificuldades e peculiaridades. Assim, meu olhar se voltou a
esses espacos de aprendizagem e logo procurei conhecé-los mais profundamente.

Em visita feita no comeco de 2014 a quatro escolas publicas de Fortaleza,
percebi que a Mdusica ainda ndo esta presente como disciplina obrigatoéria na
totalidade da rede publica municipal. Das quatro instituicdbes, nenhuma continha, até
entdo, essa disciplina em seus curriculos regulares obrigatorios. A Musica existia
nesses espagos apenas em projetos ministrados nos contraturnos escolares, néo
contemplando a totalidade do corpo discente.

Em dezembro de 2013, quatro meses apds adentrar na Pds-Graduagao em
Educacao Brasileira pela Universidade Federal do Cearda, prestei concurso para
professor de Artes no Municipio de Maracanau, vindo a assumir, em 15 de julho do
ano seguinte, o cargo de professor de artes na Escola de ensino fundamental
EMEIEF Jornalista Durval Aires.

1.2 A Escola EMEIEF Jornalista Durval Aires

A Escola de Ensino Fundamental Jornalista Durval Aires esta localizada na
Cidade Nova, um dos bairros do municipio de Maracanau mais préoximos de
Fortaleza. A instituicdo, de médio porte e de lugar agradavel, contém onze salas de
aula, cada uma comportando cerca de trinta estudantes. No presente ano de 2015,
os discentes dos sextos e nonos anos tém suas aulas pela manha, enquanto os do
sétimo e oitavo ano frequentam a escola a tarde. Tanto pela manha como pela tarde
ha classes do quinto ano. Eu, como professor da disciplina especifica de Artes,
lecionava em todas as salas do sexto ao nono ano, o que totaliza dezessete turmas.

No prédio da instituicdo, professores e educandos ndo tém a oportunidade
de usufruir de ambientes climatizados, podendo desfrutar apenas de ventiladores de
teto, alguns funcionando, outros ndo. Assim, para ajudar na ventilagdo, todas as
salas contém cobogds e, geralmente, os professores mantém as portas abertas para
permitir uma maior passagem de ar. Dessa forma, qualquer som mais intenso
advindo de alguma sala é escutado com certa clareza pelas pessoas presentes nas
salas adjacentes.

L4, eu lecionava outras linguagens artisticas além da Mdusica, como a
Pintura, o Desenho, a Fotografia, o Teatro e, no ano de 2015, para cumprir a carga

horaria, assumi uma turma de religiao. Como nao possuo formagao especifica



15

nessas areas, o estudo em sitios da internet e em livros especializados se fez
necessario. Para as aulas de Musica, ndo dispunha de instrumentos ou salas
acusticamente tratadas. O micro system e a televisdo com leitor de DVD eram os
unicos aparelhos eletrénicos ao meu alcance.

Um fato curioso dessa época: logo no primeiro més de contratagdo, a
coordenagao escolar me chamou a atencdo pelo vazamento de “barulho” das
minhas aulas, o que atrapalhava as aulas dos colegas vizinhos. Na ocasido, eu
desenvolvia exercicios de imitacdo ritmica com os discentes e, como nao havia
instrumentos musicais convencionais a disposicdo, as batidas ritmicas tiveram de
ser interpretadas nos bracos das cadeiras.

Os unicos instrumentos que se encontravam na escola eram flautas doce e
instrumentos de percussdo, como caixas e tambores. Contudo, a secretaria me
informou que eu poderia utilizar apenas as flautas, pois a professora do Mais
Educacdo que ensinava esses instrumentos n&do estava mais lecionando na
instituicdo. Eu ndo poderia ter a minha disposi¢ao os instrumentos de percusséo,
pois estavam sendo utilizados nas aulas de musica do Programa.

Na escola, observei que essas condigbes adversas (falta de instrumentos
musicais convencionais e de isolamento acustico, alto numero de discentes por
turma, tempo de aula insuficiente, etc) eram minimizadas nas aulas de musica do
Mais Educacao. La, o numero de estudantes é reduzido; o problema de vazamento
de ruidos ndo existe — ja que as aulas sdo ministradas no contra turno, no intervalo
entre os turnos da tarde e da noite (entre cinco da tarde e seis da noite); as aulas do
Programa aconteciam, na época em que se deu a pesquisa, em dois dias da
semana, € nao apenas em um, como ocorria no turno regular; os estudantes tinham
a disposicao instrumentos de percusséo; e 0 monitor ndo se preocupava em lecionar
outras artes além da Musica.

Mas é bem verdade que, por esses beneficios, houve um alto preco: existe
uma forma de exclusido discente, pois nem todos os educandos da Escola Durval
Aires participavam do Programa no contra turno. Uma das razbes para isso
acontecer era a falta de espaco fisico, visto que o Mais Educacdo so6 dispunha de
uma sala — que, por sinal, € bem pequena (cerca de quatro metros quadrados).
Sendo assim, os monitores tinham que utilizar critérios para a selecdo dos
participantes, como escolhé-los pelo grau de interesse ou pelo comportamento.

Dessa forma, os discentes excluidos nao tinham, pelo menos num primeiro
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momento, a oportunidade de usufruir das atividades do Programa em seu contra
turno escolar.

Esse foi um dos motivos de manter o foco da pesquisa ndo no Programa
Mais Educagéo, mas sim no ensino regular, pois, assim, ter-se-ia a oportunidade de
trabalhar com todos os estudantes de uma turma do ensino fundamental, e nao
apenas com alguns deles. Outra causa foi que, na tentativa de colocar em
andamento uma pesquisa focada no Mais Educagao, percebeu-se que o Programa,

pelo menos na Escola Durval Aires, sofria inimeras interrupgoes®.

1.3 A pesquisa

A pesquisa teve como objetivo principal analisar a experiéncia de utilizagao
dos exercicios de criacdo de Koellreutter em uma turma do ensino Fundamental de
uma escola da rede publica.

Por ter vivenciado uma formacdo musical voltada apenas a técnica
instrumental e ao aprendizado de repertorio erudito, senti a necessidade de
pesquisar mais profundamente o papel da criacdo musical para uma formacéao
musical integral dos pequenos estudantes. Analisando ambientes onde lecionei nos
ultimos anos, pude perceber que a educagcdo musical, pelo menos nesses locais,
esta em plena transformagao. Observei que alguns de meus colegas educadores,
mesmo que ainda de forma timida ou intuitiva, ja se utilizavam de outras atividades
em suas aulas que nao estivessem relacionadas somente a técnica instrumental ou
a teoria musical, como a proépria criagdo musical.

Mesmo partindo da hipotese de que a criagdo musical favorece o
desenvolvimento musical integral (SWANWICK, 2003), muitas ainda eram as minhas
inquietacbes sobre o tema, o que me levou a seguinte problematica: como os
exercicios de criagcdo musical propostos por Koellreutter seriam aceitos por
estudantes de uma escola municipal? Os exercicios conseguiriam atingir os
objetivos previstos? Os estudantes se beneficiariam de alguma forma em sua
aprendizagem musical com a insergéo de atividades de criacdo na aula de musica?
A proposta de Koellreutter se adequaria a estrutura fisica peculiar da Escola Publica

de Ensino Fundamental?

5 No capitulo sobre as dificuldades encontradas na realizagdo das atividades em sala, discorro
melhor sobre os motivos da n&o-realizacdo da pesquisa no Programa Mais Educacéo.
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A pesquisa, além de ter proposto reflexdes sobre a importancia da criagao
musical se fazer presente nos curriculos escolares, se justificou ainda por ter
estudado como se daria a inser¢ao dos exercicios de criacdo de Koellreutter num

ambiente escolar de ensino fundamental. Como diz Swanwick:

Poderia ser pouco inteligente basear um nivel de curriculo unicamente na
performance, seja por meio de ensino instrumental individual ou em grupo.
O argumento e a evidéncia justificam que os estudantes deveriam ter
acesso a um ambito maior de possibilidades musicais, inclusive composigao
e apreciagdo. Somente assim poderemos ter certeza de que eles séo
capazes de mostrar e desenvolver todo o potencial de sua compreenséo
musical (2003, p. 97).

Para se conseguir atingir o objetivo principal, foi preciso galgar algumas
etapas preliminares. Os objetivos especificos da pesquisa foram, entdo, os
seguintes: (1) ldentificar as possibilidades de utilizagdo da criagdo em processos de
Educacao Musical na turma estudada; (2) Analisar a aplicagdo, na turma escolhida,
de oito exercicios de criagcdo de Koellreutter; (3) e, por fim, compreender as

percepgdes dos estudantes acerca dessa vivéncia.
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2 COMPOSIGAO, IMPROVISAGAO OU CRIAGAO MUSICAL?

“[...] o ideal classico ndo pode mais ser
sustentado. O mito dos valores absolutos
desde ja desapareceu. A cada artista cabe
decidir, a partir de hoje, que caminho
escolher (KOELLREUTTER)”.

O Dicionario Grove de Musica Edicdo Concisa (SADIE, 1994, p. 187) define
composi¢ao como “um trecho de musica incorporado de forma escrita ou processo
em que os compositores criam tais trechos”. Ja para Keith Swanwick (1979), a
composicao é definida de forma mais ampla, sendo mais do que um trecho de
musica transcrita ao papel ou o processo de escrever tal musica. Estdo inseridos no
ato de compor toda e qualquer acao inventiva musical, ndo somente os trabalhos
registrados em forma de notagcdo. Ainda para Swanwick, ndo ha diferenca
significativa entre composicao e improvisagao, sendo esta uma forma esponténea de
compor sem que O musico se preocupe em registrar de forma escrita sua obra
(SWANWICKS, 1979, apud DUCATTI, 2005, p. 17).

Fica claro que essa mesma nogado de composicdo € compartilhada por
Beineke (2009, p. 40) quando a autora afirma que a composi¢cado é também por ela
entendida de forma ampla, incluindo arranjos e improvisagées musicais, pequenas
ideias musicais organizadas espontaneamente com a intengdo de comunicar
pensamentos musicais ou pegas mais elaboradas. Sendo assim, para Beineke, a
composi¢ao, a improvisagdo, O arranjo, € mesmo a execugdo ou a apreciagao

criativas estdo contidas na criagcdo musical.

Seria a criagdo uma qualidade exclusiva da atividade de compor? Em uma
concepgao mais tradicional de ensino de musica como, por exemplo, o
ensino centrado em conceitos, o desenvolvimento criativo parece nao ser
visto como uma qualidade inerente a atividade musical, pois sdo outros os
pressupostos que fundamentam esta concepgédo de educagdo musical.
Desse ponto de vista, para dar conta da criatividade, ela é concentrada em
uma Unica atividade, podendo-se chamar a composicdo de criagdo, como
sinébnimos, ndo sendo considerado que também se pode ser criativo ouvindo
musica, executando ou regendo (BEINEKE, 2003, p.95).

6 SWANWICK, Keith. A bases for music education. London: Routledge, 1979.
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Brito (2003) conceitua a composigdo como “a criagdo musical caracterizada
por sua condigao de permanéncia, seja pelo registro na memodria, seja pela gravagao
por meios mecanicos (fita cassete, CD), seja, ainda pela notacao, isto &, pela escrita
musical (p. 57)". A diferengca da composigdo musical para a improvisagao, entao,
seria apenas a de que a primeira € concebida desde o principio pelo compositor (ou
pelos compositores) com alguma intengao de registro, ja a segunda € elaborada sem
essa preocupacao, ja que € uma forma de “criar instantaneamente orientando-se por
alguns critérios (ibid.)’. Pode-se, com essas afirmagdes, se chegar a conclusédo de
que tanto a composicdo como a improvisagao musical estdo inseridas na criagcao
musical.

Muitos ainda pensam que, para compor algo, uma sélida base tedrica ou
mesmo uma boa dose de “dom” seriam imprescindiveis. A expressao “dom” se
popularizou no periodo Romantico, em que o compositor era visto como um ser
iluminado, uma pessoa que estava num patamar de sensibilidade acima das outras
pessoas consideradas “normais”. O compositor era idealizado quase como uma
entidade sobrenatural (PALISCA, 2007, p. 571-578).

Hoje ha uma tendéncia a negar e a opor-se aos métodos tradicionais que
por muitos anos priorizaram o talento e o virtuosismo, massacrados por uma
técnica racional e puramente instrumental, desconsiderando os valores da
criagdo e da expressdo. O preconceito de que é preciso possuir o “dom”
inato para fazer musica nao precisa mais existir. Qualquer pessoa pode
aprender musica e se expressar por meio dela, desde que sejam oferecidas
condi¢cdes necessarias para sua pratica. Quando afirmamos que qualquer
pessoa pode desenvolver-se musicalmente, consideramos a necessidade
de tornar acessivel, as criangas e aos jovens, a atividade musical de forma
ampla e democratica (LOUREIRO, Alicia Maria. 2003, p.163).

Como pode-se ver com a afirmagdo acima de Loureiro, essa ideia hoje é
combatida pelos educadores musicais contemporaneos, que defendem que qualquer
pessoa, mesmo alguém com severas dificuldades musicais, € capaz de compor/criar
musicalmente, bastando para isso uma boa dose de pratica no campo da criagéo.
Nao existe dom musical, mas pessoas com mais ou menos experiéncias sonoras,
mesmo que vivenciadas de forma inconsciente. E essas experiéncias poderao sim
ser proporcionadas pela instituicdo escolar, o que diminuiria a falsa aparéncia da

existéncia desse “dom”.

[...] @ musica constitui uma das areas onde € mais comum evocar a nogao
de dom: fulano tem “dom” ou nado para cantar, tocar tal instrumento e
mesmo para gostar de ouvir — e o dom aparece logo como uma espécie de
caracteristica natural, quase filosdfica, imutavel e irredutivel [...] Estudos
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sociolégicos, contudo, desvendaram até que ponto esses dons misteriosos
guardam, na verdade, uma dependéncia estreita do meio sociocultural onde
os alunos crescem. O que me parece exemplar, caracteristico, & que se faz
apelo a uma desigualdade “natural” dos dons precisamente onde a escola
tem tido um papel menor (SNYDERS, 2008, p. 132).

Com essas palavras, Snyders deixa claro que, para ele, o “dom” tao cultuado
por alguns nada é mais do que a oportunidade de se ter experiéncias musicais em
tenra idade, inclusive na escola. Seguindo seu raciocinio, a falta desse “dom” seria
justamente o inverso: a falta do acesso a democratizacdo musical. Penna (2008) faz

coro ao pensamento de Snyders ao dizer que:

O “ser sensivel a musica” ndo é uma questao mistica ou de empatia, ndo se
refere a uma sensibilidade dada, nem a razdes de vontade individual ou de
dom inato. Trata-se, na verdade, de uma sensibilidade adquirida, construida
num processo — muitas vezes nao consciente — em que as potencialidades
de cada individuo (sua capacidade de discriminagdo auditiva, sua
emotividade etc) sdo trabalhadas e preparadas de modo a reagir ao
estimulo musical (p. 29).

Por entender que o termo composicdo musical se refere a bem mais do que
apenas escrever seminimas no pentagrama, mas sabendo que a expressao ainda
esta impregnada de preconceitos originados em séculos anteriores, utilizar-se-a, no
presente trabalho, o termo criagdo musical, mesmo sabendo que, para muitos
educadores, essas duas formas sao praticamente sinbnimas.

Portanto, além dos processos em que trechos musicais sdo criados e
registrados, seja por forma escrita ou gravada, estarao inseridos no ato de criar a

improvisagao; o arranjo ou rearranjo’; e qualquer outra agdo musical inventiva.

2.1 O exercicio da Criagao Musical na educagao integral

A insergdo da atividade composicional na aula de musica tem papel
fundamental no desenvolvimento ndao apenas da reflexdo, mas também da
criticidade musical (BRITO, 2001, p. 45).

Hoje, nem mesmo as escolas de musica parecem dar-se conta da
importdncia dessas propostas, permanecendo muitas delas no antigo
esquema de iniciar criancas e jovens diretamente no instrumento, e
colocando-os em classes de teoria da musica para completar a formagao
exigida pela aula de instrumento (FONTERRADA, 2008, p.120).

7 Conceito apresentado por Penna (2008), em que a musica original é desconstruida para depois
ser “re-arranjada” coletivamente, sem os preconceitos da musica tonal.
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Os compositores e também educadores H. J. Koellreutter e Murray Schafer
discursaram sobre a importancia da educagcao musical ndo ser alicercada somente
na técnica e na leitura musical, mas também na sua apreciagdo e criagao.
Koellreutter e Schafer sdo dois educadores da segunda geragdo dos “métodos
ativos” da educacado musical, em que a composigao, as caracteristicas do som e a
escuta ativa sao privilegiadas em suas aulas (FONTERRADA, 2008, p. 70),
ganhando assim grande importancia na formag¢ao musical do educando.

Para Keith Swanwick, a aula de musica ideal deve seguir o modelo
C(L)A(S)P® (2003, p. 70), em que as cinco categorias (Composicdo; estudos de
Literatura; Apreciacao; aquisicao de técnica (Skill) e Performance) devem estar
sempre presentes. As atividades acima colocadas entre parénteses (o estudo de
literatura e a aquisicdo de técnica) s&o consideradas pelo educador como
secundarias, embora importantes. Sendo assim, a composi¢ao € vista pelo educador
como uma das trés atividades mais importantes na educagao musical, ndo devendo
ficar excluida do curriculo de musica.

Conforme Susan Hallam® (apud DUCATTI, 2005, p. 15), através da atividade
da composicdo, “os alunos aumentam seu interesse pela musica, tém a
oportunidade de controlar o que criam, passam a ter um melhor entendimento dos
sons, de sua estrutura e de sua expressao’.
Koellreutter, compositor e educador musical alemao radicado no Brasil, afirma
que a composicado, além de promover a absorcdo de novos materiais sonoros e
tedricos, é ferramenta fundamental para a educag¢ao musical.
Sua pratica permite vivenciar e conscientizar importantes questbes
musicais, que sao trabalhadas com aspectos como autodisciplina,
tolerancia, respeito, capacidade de compartilhar, criar, refletir, etc. (BRITO,
2001, p. 45).
E importante salientar que em suas aulas, na maioria das vezes, a

composicao era vivenciada de forma coletiva e espontanea, por meio de jogos de

8 O Modelo C(L)A(S)P foi traduzido por Alda Oliveira e Liane Hentschke como modelo (T)EC(L)A:
técnica, execugdo, composicéo, literatura e apreciacdo. Mas, como podemos perceber, na
tradugao a visualizagao das atividades principais e secundarias nao fica tdo simétrica quanto o
modelo original ndo traduzido de Swanwick.

° HALLAM, Susan. Instrumental teaching — a pratical guide better teaching and learning.
Oxford: Heinemann, 1998, p. 209.
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improvisacao'0. Além de desenvolver a musicalidade, trabalhando o social por meio
de atividades composicionais coletivas, Koellreutter pretendia desenvolver também o
lado humano de cada educando. “Toda improvisagao deve ter uma finalidade
musical e também humana, como, entre outras, desenvolver a concentragao
(autodisciplina), ja que o objetivo (maior) da educagdo musical € o ser humano”
(BRITO, 2001, p. 46).

Mas ainda nao estao totalmente claros os beneficios da criacdo na educagao
musical para o desenvolvimento dos estudantes e, atualmente, estdo sendo alvos de
inumeras pesquisas. Os educadores ainda sabem muito pouco sobre o papel da
composi¢cao e das experiéncias criativas na vida dos educandos (BARRETT, 2003,
p. 3).

Observa-se entdo que, a partir do século XX, educadores musicais de varias
localidades chegaram ao consenso de que a criagdo € imprescindivel para uma
educacgao musical integral, que ndo apenas “adestre” os dedos do educando, e para
uma avaliagao profunda, que revele mais do interior de seu mundo musical. Mas o
gue nao se sabe ainda é a real extensao e eficacia do exercicio dessa atividade para
o crescimento musical e como os educadores poderao usa-lo para a construcido de
uma avaliacdo que meca a qualidade, e ndo apenas a quantidade musical
(SWANWICK, 2003, p. 89).

Como observado acima, a atividade composicional na musicalizag&o ja era
defendida ativamente por renomados educadores desde meados do século XX.
Hoje, ha bibliografia de educadores musicais de diferentes partes do globo, como
Gaynza, Schaffer e Swanwick!, que defendem a criagdo como ferramenta
fundamental para a educagdo musical. Contudo, como ndo s&o textos
especificamente voltados aos proveitos da criacdo para a musicalizacio, seu estudo
ficou reservado ao plano das hipbteses e, sendo assim, ndo foram realizadas
pesquisas mais aprofundadas sobre a real extensdo dos beneficios da atividade

composicional para o desenvolvimento musical integral.

10 Jogos em que os educandos improvisavam musicalmente, geralmente acompanhados por
ostinatos. Os capitulos adiante tratarao mais profundamente sobre esse tema.

I América Latina, América do Norte e Europa, respectivamente.
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|zaira Silvino, regente, compositora e educadora musical, responsavel por
grande parte da expansao e fortalecimento do cenario musical do Estado do Ceara,

também defende o ato de criar na aula de Arte, incluida aqui a aula de musica.

Vivenciar no fazer pedagdgico momentos criativos como os vividos pelo
artista (aquele que cria obra de arte, fantasia o real sempre efémero, dando
condigdes concretas de reflexbes sobre o passado, numa perspectiva
profética de futuro, “sem medo de ser feliz”, ou até com medo, mas mesmo
assim agindo), momentos de fruicdo do sentimento e do prazer
proporcionado pela obra de arte ou pelo ato de criar arte, é libertar o ato
pedagoégico das amarras do formalismo, do cientificismo, do racionalismo,
da morte em vida (2011, p. 66).

Durante o século XX, o crescente interesse pela funcdo da criatividade na
aprendizagem levou a defesa da experiéncia criativa na arte-educacdo e ao
desenvolvimento de um curriculo musical que incorporasse a criagcdo musical.
Documentos oficiais de paises como Austrdlia, Inglaterra e Estados Unidos ja
defendem a composi¢do como componente de uma educagao musical completa
(BARRETT, 2003, p. 3).

No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais'? estimulam a insercdo da
atividade composicional na disciplina de musica, mas nao esclarecem em detalhes
como a criagado deve ser vista em sala (BRASIL, 1997). Os referidos parametros
preveem atividades diversas de criagcdo musical como conteudo de destaque na
area de Musica. Fazem referéncia, além da propria composi¢cdo, ao improviso e ao

arranjo:

Improvisacdo, composicao e interpretacdo com instrumentos musicais, tais
como flauta, percusséo etc., e/ou vozes (observando tessitura e questdo de
muda vocal) fazendo uso de técnicas instrumental e vocal basicas,
participando de conjuntos instrumentais e/ou vocais, desenvolvendo
autoconfiangca, senso critico e atitude de cooperagdo [...] Arranjos,
acompanhamentos, interpretacbes de musicas das culturas populares
brasileiras, utilizando padrdes ritmicos, melédicos, formas harménicas e
demais elementos que as caracterizam. (p. 53)

Interessante perceber que esses exercicios sempre sao citados
conjuntamente com a interpretacdo musical, visto que as criagdes musicais, a fim de
existirem efetivamente, deverdo ser executadas para que nao figuem restritas

apenas na partitura.

12 Documentos elaborados pelo Governo Federal em 1996, com referenciais de qualidade para a
estruturagao e reestruturagéo dos curriculos escolares de todo o Brasil.
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Improvisacdes, composi¢cdes e interpretagbes utilizando um ou mais
sistemas musicais: modal, tonal e outros, assim como procedimentos
aleatdrios, desenvolvendo a percepcdo auditiva, a imaginacdo, a
sensibilidade e memodria musicais e a dimensdo estética e artistica
(Parametros Curriculares Nacionais).

A partir do excerto acima, nota-se que, para os parametros, ndo existe um
sistema fixo ideal para as atividades de criagdo musical. E propicio que, para o
enriquecimento das experiéncias dos estudantes, o professor incentive a criagdo em
diversos sistemas musicais, como o tonalismo, o atonalismo, o modalismo e o
dodecafonismo, além de outros.

Beineke (2003), sobre o papel da criagdo para a educacédo musical, elucida

que:

Basicamente, podemos situar trés grandes enfoques tedrico-metodolégicos,
ndo excludentes, sobre os usos da composi¢do'’® na aula de mdusica: a
composicao para o desenvolvimento da criatividade; a composi¢ao para o
ensino e a fixagdo de conceitos; e o entendimento de que a composicao é
uma atividade fundamental no processo educativo por proporcionar amplas
possibilidades para a tomada de decisdes musicais pelo estudante, visando
ao desenvolvimento da autonomia (p. 92).

Além das fungbes acima, a criagdo musical, quando vivenciada em sala de
aula, pode ter grande importéncia para a avaliagdo do nivel musical dos estudantes.
Para Keith Swanwick, “as criangas revelam menos ‘musicalidade’ ou qualidade
musical quando tocam musica de outras pessoas do que quando tocam suas
proprias pegas” (2003, p. 97). Para os Parametros Curriculares Nacionais, as
avaliagdes musicais devem conter atividades de composicdo, apesar de os
documentos nao especificarem que critérios o professor devera utilizar ao avaliar as
criagdes dos estudantes (BRASIL, 1997, p. 64).

Mas como esperar que os professores de musica vivenciem a criagdo com
seus estudantes se eles mesmos nao tiveram o devido incentivo a criagdo musical?

Robson Almeida, em sua tese de doutorado (2014), nos diz que:

[...] nos cursos de licenciatura e bacharelado em mdusica no Brasil, [...]
predominam o ensino individual baseado no repertério europeu e livros com

13 Para Beineke, a criagdo musical e a composicdo sdo “conceitualizadas de maneira distinta,
adotando-se o termo composicado para as atividades em sala de aula as quais envolvem um
espago maior para a tomada de decisdes musicais, incluindo trabalhos de arranjo e improvisagao,
individuais ou em grupo, com ou sem notagdo musical. Enquanto a criagdo e o desenvolvimento
criativo sdo entendidos como uma atitude que deve permear toda a pratica educativo-musical, ndo
estando restrita apenas a composigao.
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grande quantidade de exercicios técnicos, contando ainda com a auséncia
de aspectos que enfatizam a criagdo, composi¢cdo e improvisagdo. Foram
nestes cursos que eu e todos os professores de musica da UFCA fizemos
trajetéria académica e com isso, torna-se uma imperativa necessidade
compreender que saberes e praticas musicais e pedagogicas deviamos
herdar, transformar ou deixar no passado académico (p. 46-47).

Infelizmente, no Brasil, essa ainda é a situagdo da maioria dos cursos
superiores encarregados de formar o professor de Musica, apesar de, desde a
primeira metade do século XX, renomados educadores defenderem com veeméncia
a importdncia da criagdo estar intrinsecamente ligada a educagdao musical
(FONTERRADA, 2008, p.119-200).

2.2 A criagdao como estratégia para educagao musical: para além dos métodos

ativos.

Os “métodos ativos” em educacédo musical surgiram no comego do século XX,
em resposta a sociedade ocidental que estava passando por profundas
transformacgdes. Eles ndo se resumem apenas a métodos, podendo também
designar abordagens ou propostas. Algumas dessas abordagens chegaram ao Brasil
entre as décadas de 50 e 60, mas alguns fatores, dentre os quais a substituicdo da
disciplina de Musica pela atividade de Educacéo Artistica ocorrida na década de 70,
fizeram com que ficassem esquecidas ou restritas a um nicho musical especifico,
como escolas de musica ou universidades (FONTERRADA, 2008, p. 119-120).

Os educadores musicais do inicio do século XX constituem-se em pioneiros
no ensino de musica. [...] Num periodo histérico ndo muito distante, nao
havia preocupacgdo especifica em cuidar do desenvolvimento e do bem-
estar da crianga, ou mesmo do jovem e do adulto. A inten¢do do ensino
variava a cada época, de acordo com a maneira pela qual a crianga e o
jovem eram vistos em determinada sociedade, bem como com a visdo de
mundo e os valores eleitos por essa sociedade. No século XIX que findava,
essa intengdo concentrava-se, antes de mais nada, na produgédo de bons
intérpretes musicais (ibidem, p. 121).
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Bem verdade que, durante o século XIX, tivemos grandes intérpretes, como
Franz Liszt'* e Paganini'®, considerados como alguns dos maiores virtuoses em
seus respectivos instrumentos. Mas o culto ao virtuosismo, que por um lado
reproduziu (bem mais do que produziu) belissimas obras, a maioria executada com
um alto grau de técnica instrumental que despertava o fascinio da plateia, por outro
trouxe o mito de que raras pessoas tinham o “dom” musical, o que levou a crencga de
que o privilégio da criagdo e execugcdo musical estaria reservado a poucos
“iluminados”. Isso acontecia porque o publico dos teatros, composto na maior parte
por leigos em musica, ndo via os estudos e ensaios dos compositores e intérpretes,
que se estendiam por horas a fio para que se aproximassem 0 mais perto possivel
da perfeicao musical.

Tirando o foco do “adestramento musical” (PENNA, 2008, p.56) e
concentrando esforcos para despertar o aprendizado ativo dos estudantes, os
educadores musicais do século XX tiveram um papel fundamental para a
desmistificacdo do ensino de musica. Educadores como Emile Jaques Dalcroze,
Carl Orff, Edgar Willems, dentre outros, nos mostraram que a verdadeira
compreensao € mais importante que a mera reproducdo musical, e que a pratica
criativa deve ser privilegiada em relacdo a teoria. Eles ja preconizavam a
importancia da criagcdo musical, fosse a improvisagcdo ou a composi¢cao, para uma
plena formagdo musical. Célebre € o instrumental elaborado pelo compositor e
educador Carl Orff, composto por flautas de bisel, familia de xilofones, familia de

metalofones, jogos de sino e instrumentos de altura indefinida. Fonterrada (2008,

14 A carreira de Franz Liszt foi uma das mais brilhantes da era romantica. Nascido na Hungria, filho
de um funcionario que trabalhou ao servigo do principe Nicolau Esterhazy, estudou piano com Carl
Czerny em Viena e iniciou, aos 11 anos de idade, uma carreira fulgurante de virtuoso do piano.
“Estimulado pelo fabuloso virtuosismo técnico de Paganini, resolveu-se a operar milagres
semelhantes com o piano e levou a técnica deste instrumento aos limites mais extremos, quer na
execucgao, quer nas composicdes que escreveu (PALISCA, 2007, p. 599)".

15" Niccold Paganini, violinista italiano, foi “uma das figuras mais hipnéticas e ao mesmo tempo um
dos maiores artistas da musica do século XIX (PALISCA, 2007, p. 599)".
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p.159-165) narra acerca das improvisagdes promovidas pelo educador, tendo por

base ostinatos'® criados por estudantes da Gunter Schule’”.

Como os outros educadores de métodos ativos, a concepc¢ao de Educacao
Musical de Orff esta intrinsecamente relacionada ao movimento, a danca e a
palavra. Por isso, os estudantes sdo estimulados, de forma ativa e continua, a
coparticipagao criadora, com o objetivo de levar a improvisagéo e a criagdo de suas
préprias musicas, ndo podendo jamais serem tratados meramente como ouvintes de
algo ja preestabelecido (PENNA, 2008, p. 199).

Quanto ao trabalho de criagédo, é importante compreender que, no método
Orff, a improvisagao € orientada ou mesmo “controlada”, na medida em que
0s meios sdo limitados: sdo manejados criativamente, dentro de diversas
propostas, elementos que ja foram trabalhados. [...] a improvisacao limita-se
a certas escalas e a métrica, e a forma corresponde a esquemas
tradicionais, de carater repetitivo, como as formas AB ou ABA, o canone € 0
rondd, que Orff utiliza com frequéncia. [...] Assim, por exemplo, a
improvisagado puramente instrumental inicia-se como simples jogo de eco
(repetir o que toca o colega), depois introduzindo no eco pequena
modificac¢ao ritmica ou ornamental, e dai por diante (ibidem, p. 201).

Com o surgimento das fitas magnéticas na década de 30, e mais tarde, nos
anos 60, através da sua popularizagao pela fita cassete, viveu-se nesse periodo o
furor das pesquisas em musica concreta lideradas pelo francés Pierre Schaeffer.
Schaeffer, em seus experimentos na Radiotélévision Francaise, cortava, colava,
desacelerava, acelerava, e invertia as fitas que, quando executadas, surpreendiam
os ouvidos tradicionais ocidentais de meados do século XX (PALISCA, 2007, p 745).

Junto aos primeiros experimentos de musica eletronica conduzidos por Eimert
e Stockhausen, surgia assim a chamada “Musica de Vanguarda” que, de maneira
geral, se interessava mais “pelo ‘som’ como matéria-prima da musica e sua
transformacgao, gracas a uma série de procedimentos de manipulagao realizados em
fita (musica concreta) e por meio eletrénico” (FONTERRADA, 2008, p. 179).

Nesse cenario musical, compositores renomados, como J.H. Koellreutter e
Murray Schafer, comegaram a também participar do processo de mudangas da

educagdo musical que ja ocorria desde as primeiras décadas do seéculo. Eles

16 Células ritmicas que se repetem seguidamente, respeitando a métrica de uma dada pulsagao.

17" Escola fundada em 1924 por Orff e Dorothea Gunter, sua colega e amiga. La, “ambos atuavam
dando aulas de musica e danca a professores de educacgao fisica, desenvolvendo uma proposta
criativa de integragédo de musica e movimento (FONTERRADA, 2008, p. 160)".
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chamaram a atencdo para a importancia da criacdo musical para a real

compreensao musical ativa.

Os educadores musicais desse periodo alinham-se as propostas da musica
nova e buscam incorporar a pratica da educagdo musical nas escolas os
mesmos procedimentos dos compositores de vanguarda, privilegiando a
criacdo, a escuta ativa, a énfase no som, e suas caracteristicas, e evitando
a reprodugédo vocal e instrumental do que denominam “musica do passado”
(ibidem, p. 179).

Sendo assim, para os compositores/educadores da “segunda geracao”'8 de
métodos ativos em educacdo musical, os estudantes devem também vivenciar
experiéncias com a Musica ndo Ocidental e com a Musica de Vanguarda,
privilegiando sempre a exploracdo do som, descobrindo e construindo novos

timbres.

2.3 O Ensino de Musica no ambiente escolar

No inicio de século XXI, a luta pela volta do ensino de musica nas escolas de
nivel basico ganha renovado impulso advindo dos “mais variados recantos do Brasil.
Professores, gestores, poder publico, formadores de opinido e universidades
comecaram a promover acdes na busca desse objetivo” (AZEVEDO, 2012, p.128).

Apos muito esforco e longa espera, em agosto de 2008, o entdo presidente
da Republica, Luis Inacio Lula da Silva, sancionou a Lei n° 11.769. Com o advento
da legislacdo, todas as escolas brasileiras de nivel basico estdo obrigadas, desde o
ano letivo de 2012, a disponibilizar o estudo da Musica a seus estudantes, seja
como disciplina independente ou inserida na disciplina de Artes. Mesmo que a lei
nao obrigue o professor de Artes a ter uma formacéo especifica em Musica (ibidem),

isso gerou uma demanda de profissionais da educagao musical.

18 Marisa Fonterrada (2008) classifica os métodos ativos em duas geragdes. A primeira, surgida no
comeco do século XX, tinha a frente educadores como Dalcroze, Willems, Orff, Kodaly, Suzuki.
Foram os pioneiros no ensino nao-tradicional ao chamarem a atengdo da comunidade musical
para a importancia da educagéao ser calcada no processo de aprendizagem ativa dos estudantes,
tendo como ferramentas a apreciagdo, o movimento corporal no auxilio da escuta e da
interpretacao, a criagdo (improvisagdo e composi¢do) e o canto coletivo com base no solfejo de
musicas folcléricas. A segunda geragdo, ainda segundo Fonterrada, surgiu na Europa e na
América do Norte em meados de 1950, e tinha como diretriz, além dos principios dos métodos da
primeira geragéo, a incorporagéo de procedimentos dos compositores de vanguarda na educagéo
musical, “privilegiando a criagdo, a escuta ativa, a énfase no som e suas caracteristicas, e
evitando a reproducdo vocal e instrumental do que denominam 'musica do passado' (ibidem, p.
179)".
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Mas que profissionais sdo esses e como se da sua formagdo musical e
pedagogica? Penna (2008) afirma que, nas aulas de artes dentro da escola, tem
sido dada uma maior énfase ao ensino das artes plasticas, ja que a maioria dos
professores tem sua formacgao voltada para essa area. Esse fato ainda faz com que
a musica permaneca muitas vezes fora do curriculo escolar ou, se vista em sala,
permaneca apenas no ambito da imitacdo ou teoria musical.

A escola basica esta aberta a Musica. Varias sao as formas e varios sdo os
espacos para que ela volte efetivamente ao ambiente escolar. Além de poder ser
trabalhada em salas do ensino regular formal, a Musica pode ser vivenciada nas
escolas por meio de projetos externos ao curriculo regular, geralmente vistos em
contraturno escolar, como corais, bandas, grupos diversos instrumentais ou mesmo
por meio de programas do Governo Federal para a implementagdo da educagdo em
tempo integral, como o Programa Mais Educacgéo.

Carlos Kater (2012) chama a atengao de seus leitores ao dizer que a Musica
nao deve voltar a Escola como nos moldes de tempos anteriores a Lei 11.769. Nao
deve ser simplesmente a volta da Musica ao ambiente escolar, mas sim a insergéo
de uma educacdo musical “consciente de suas condicbes de tempo e espaco;
contemporanea e apta a conjugar as caracteristicas do passado e do presente, bem
como acolhedora e respeitosa tanto das expectativas quanto das particularidades
culturais dos envolvidos” (KATER, 2012, p.42).

Com isso, visa-se atender as necessidades de promogao de conhecimento
amplo junto aos alunos, seu desenvolvimento criativo e participativo, ndo os
situando na condi¢ao predominante de “publico”, nem restringindo a “musica
na escola” a apresentagdes, a musica das aparéncias, das comemoragoes
visiveis e exteriores (ibidem).

A educacao musical idealizada por Carlos Kater € bem parecida com a de
Koellreutter. Para os dois, a Educacdo Musical ndo deve ser direcionada a formar
apenas profissionais em musica, mas sim ter a intencdo de despertar nos
estudantes o que ha de melhor e de mais humano neles, proporcionando

alternativas que oferegam

[...] condi¢cbes a criancas e jovens de tomarem contato prazeroso e efetivo
com sua prépria musicalidade, desenvolvé-la e vivencia-la, mediante
experiéncias criativas, a musica em seu fazer humanamente integrador e
transformador; o que significa desenvolverem seus potenciais, conhecerem-
se melhor e qualificarem sua existéncia no mundo. Cantar e tocar, ouvir e
escutar, perceber e discernir, compreender e se emocionar, transcender
tempo e espacgo... ha muito contetdo e significado abaixo da superficie
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dessas expressdes, que afloram todas as vezes em que experimentamos
uma relagéo direta e por inteiro com a musica (KATER, 2012, p.42-43).

Assim, a educacdo musical tem o papel de educar para a vida, para 0 mundo
que o estudante vai encontrar fora do ambiente escolar, ajudando assim no seu
futuro desempenho profissional seja em qual area for. Nessa educagcdo musical
voltada a formacéo integral do ser humano, os estudantes tém a oportunidade de
aprender pelos exemplos vivenciados de respeito mutuo, de saber ouvir o proximo e

de respeitar as diferengas, as facilidades e as dificuldades de cada um.

Cultivo da sensibilidade, criatividade, escuta, percepgdo, atencao,
imaginativo, liberdade de experimentar, coragem do risco, respeito pelo
novo e pelo diferente, pelo que é proprio a cada um e também ao “outro”,
construgdo do conhecimento com autonomia, responsabilidade individual e
integracdo no coletivo etc., ndo sdo apenas termos de discurso. Sao
aspectos envolvidos na formagéo dos alunos — no minimo tdo importantes
quanto aqueles que a escola entende oferecer nas diversas outras areas do
conhecimento —, que contrapbem o “aprender’, de natureza fixa,
memoristica e repetitiva, ao “apreender”, proprio do captar, apropriar, atribuir
significado e tomar consciéncia, portanto, mais em sintonia com as
caracteristicas de formacdo humana reivindicadas contemporaneamente
(ibidem, p.43).

Esse é o papel maior da educagao musical na escola, segundo Kater (2012) e
Koellreutter (apud BRITO, 2001): o de, através da musica, educar futuros cidadaos
para que saibam trabalhar e conviver em equipe, respeitando sempre os direitos do
préximo e sendo capazes de pertencer e ajudar na construgdo do mundo moderno,
sempre se perguntando o “porqué” das coisas, em prontidao critica e reflexiva.

Swanwick (2003) discorre sobre os perigos da Musica ser ministrada de forma
equivocada por professores menos experientes ou menos conhecedores dos
métodos ativos surgidos no inicio do século XX. O autor'® (apud LOUREIRO, 2003)
levanta a oportuna questao: “Se a Musica esta viva e bem fora da Escola, por que
incomodar-se em institucionaliza-la”? Loureiro (ibidem, p.177) faz uma breve
reflexdo sobre essa interrogagao de Swanwick: “Poderia argumentar-se que escolas
e aulas de musica levariam ao empobrecimento da musica, tirando-lhe a vida e
estragando-a para os alunos. Isso s6é ndo ocorrera se professores de musica

permanecerem fiéis a musica e a seus alunos”.

19 SWANWICK, Keith. Permanecendo fiel a musica na educagao musical. Tradugdo de Diana
Santiago. /n: Anais do Xl Encontro Nacional da ANPPOM. Belo Horizonte: Anppom, vol. 1, 1993.
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Swanwick concorda com Koellreutter quando deixa claro que se deve
respeitar as influéncias e os conhecimentos musicais prévios?° dos discentes. De
outra forma, a musica vivenciada em sala poderia ser totalmente estranha ao
estudante ja que, provavelmente, no ambiente fora da escola, ele aprecie uma

musica diferente da apregoada por seu professor.

A educagdo musical ndo é problematica até que venha a superficie em
escolas e colégios, até que se torne formal, institucionalizada [...] Nao é
necessario formar uma comissao de curriculo, produzir uma fundamentagao
filoséfica ou escrever uma lista de objetivos. O estudante de musica informal
pode copiar padrées de jazz de gravagdes, perguntar aos amigos sobre
digitacdes e padrbes de acordes, aprender por imitacéo [...] ou ampliar a
experiéncia musical assistindo a televisdo, escutando radio ou explorando
lojas de discos. A educacdo formal pode ndo ser necessaria, embora, para
alguns, esses sistemas formais possam ser pontos de acesso cruciais. Para
outros, a contribuicdo da educacdo institucional para a sua educagéo
musical pessoal podera ser negligente e, inclusive, negativa [...] A
acessibilidade da musica compete, desde os confins do mundo aos altos
niveis da tecnologia de informagéo especifica em musica, com as atividades
convencionais das escolas. Uma consequéncia disso € que os estudantes
podem ter muito pouco tempo para a “muasica da escola”, vendo-a,
provavelmente, como uma curiosa subcultura musical (SWANWICK, 2003,
p. 50 — 51).

Fica claro com o excerto acima que Swanwick ndo é contra o ensino de
musica na escola. O autor apenas chama a atencao para o cuidado de o professor
de Musica ndo desconsiderar as vivéncias musicais anteriores de cada estudante.
Assim, a musica vista em sala nao se diferenciaria tanto da musica apreciada pelos
discentes fora do ambiente de ensino.

Outros autores parecem concordar com Swanwick. Loureiro (2003) diz que
ainda “percebemos uma disténcia entre cultura escolar e cultura do aluno” (p. 173).
Conde?' (1978 apud LOUREIRO, 2003, p. 173) chega a afirmar que a escola ndo
respeita a cultura dos estudantes e ndo se interessa em estabelecer uma ligacéao
entre o conteudo curricular e as suas experiéncias sociais anteriores.

Mas voltando novamente o olhar para Keith Swanwick, deve-se tomar nota
ainda que o educador britdnico, ao dizer que “a educagao formal pode nao ser

necessaria, embora, para alguns, esses sistemas formais possam ser pontos de

20 Esse conhecimento musical prévio é Unico em cada individuo, e é chamado por Swanwick de
“sotaque musical” (2003, p. 38 — 40).

2l CONDE, Cecilia. Significado e fungdes da musica do povo na educagado. Relatério de
Pesquisa. Rio de Janeiro: INEP/Sobrearte, 1978.
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acessos cruciais”, provavelmente nado se referia a situacdo atual do ensino de
Musica nas escolas brasileiras, muito menos a das escolas cearenses.

Como londrino, Swanwick provavelmente se referia a situagdo dos
estudantes ingleses. L&, talvez, apenas “alguns” dos discentes da rede regular de
ensino sejam privados de aulas de musica fora do ambiente escolar. No Brasil, mais
especificamente no estado do Cearda, esse quadro se inverte: aqui, apenas alguns
dos educandos da rede regular de ensino tém a oportunidade e condigbes
financeiras de pagar por aulas especificas, ja que poucos municipios cearenses tém
escolas publicas de musica.

Prova disso € que, desde a sua inauguragao, o curso de Licenciatura em
Musica da Universidade Federal do Ceara ndo exige de seus calouros qualquer
conhecimento formal em musica anterior ao seu ingresso: ndo existe nenhum tipo de
teste de aptiddao ou habilidade especifica em musica. Uma das justificativas para
isso € a de que nao se pode cobrar dos pré-universitarios algo que a grande maioria,
ou pela falta de recursos financeiros para o ingresso em escolas especializadas de
musica, ou pela falta de escolas publicas de musica na maioria dos municipios
cearenses, nao teve acesso.

Mesmo com todos os riscos alertados acima por Swanwick, o ensino da
Musica na escola regular de ensino basico € uma das ferramentas mais eficazes

para a real efetivacdo da democratizagao musical.

Dessa forma, o ensino da musica — e também, em muitos casos, sua
auséncia — tem um papel exemplar, por revelar que, onde a escola desiste,
abandona o terreno, as disparidades de desempenho s&o terrivelmente
mais violentas; & entdo que se sente necessidade de justifica-las com base
num substrato natural. [...] Um ensino renovado da musica em toda a
duragédo e em todos os tipos de escola tornar-se-ia, ao contrario, exemplar,
estabelecendo que todos s&o capazes de sentir uma emocéo artistica e ter
uma pratica artistica, mesmo se, como nas outras matérias, diferentes
individuos progridam por caminhos diferente (SNYDERS, 1992, p.131).

Ja em 1984, em aulas inaugurais da Escola de Musica da UFMG e da
faculdade Santa Marcelina, Koellreutter discorre sobre a sua visdo de escola. Para
ele, a escola e seus profissionais nunca foram e nunca serdo perfeitos. “Sua
eficiéncia reside na inquietagcédo, que nasce da consciéncia de ndo poder satisfazer o
ideal” (KOELLREUTTER, 1997b). Para isso, € importante que todos os atores
escolares (gestores, docentes e discentes) mantenham vivo o pensamento critico e

reflexivo, perguntando sempre o porqué da situagao geral do cenario atual escolar.
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Numa escola moderna, numa escola de profundas mudancgas socioculturais
como a nossa, o professor apresenta aos alunos sempre novos problemas;
pois, as perguntas tém mais importancia do que as respostas. Numa escola
moderna, as solugdes ndo sdo mecanicamente fornecidas ao aluno, mas
sim resultam de um trabalho comum de todos, que dele participam. E que
nesse ambiente desaparece o dualismo tradicional professor-aluno (ibidem).

Para Koellreutter, ndo ha fator mais prejudicial a escola do que o comodismo
inerente ao ensino tradicional da musica. “A estagnagdo do movimento, a rotina, a
sistematizagao rigida dos principios, a proclamacgao do valor absoluto sdo a morte
da escola. O Espirito criador que, sempre duvidando, procura, investiga e pesquisa,
€ a sua vida” (KOELLREUTTER, 1997b).

O autor continua o texto enfatizando que a maioria das escolas
especializadas na formagédo do profissional da musica, com seus programas de
ensino bem organizados e baseados numa determinada ordem preestabelecida das
disciplinas, tém éxito ao dotar os estudantes das ferramentas necessarias para o
exercicio da profissdo por eles espontaneamente escolhida. Mas ndo estao

preocupadas com nada além disso.

A escola torna-se um agregado de cursos estanques, mais ou menos bem
dados, onde o professor repete doutoral, e fastidiosamente, a ligdo ja
repetida nos anos anteriores, ou treina seus discipulos como se amestram
animais de circo pela repeticdo indefinida do mesmo ato, discipulos
ansiosos para aprender a técnica de um instrumento [...] Essa situagéo,
apesar de ser uma realidade, essa concepgado das coisas, apesar de ser
muito difundida, extingue no aluno o que nele houver de criativo (ibidem).

Koellreutter esclarece que, para ele, ndo é dever do ensino de Mdusica nas
escolas formar profissionais em musica. Ninguém espera que as criangas, por terem
aulas de matematica, sejam notdrios matematicos, ou que, por terem aulas de
quimica, sejam quimicos de renome. Por que com a musica haveria de ser

diferente? Ele nos traz a concepgao da Educacao Musical Funcional (BRITO, 2001).

Pensando na renovacdo e na reformulagdo do ensino de mausica,
Koellreutter apontou a necessidade de criar espagos de atividades musicais
ludicas, funcionais, voltados a formagéo dos estudantes que ndo pretendem
profissionalizar-se, mas, sim, trabalhar com a linguagem musical de modo
aberto e criativo, com o objetivo principal de desenvolver as capacidades
humanas (/bidem, p.43).

A proposta de educacdo musical de Koellreutter € bastante ampla, tendo

pontos-chave como: o Ensino Prefigurativo; a importancia do porqué; a importancia
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da criagdo musical; a importancia do professor aprender a apreender o que ensinar

dos estudantes.
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3 APROPOSTA DE J.H. KOELLREUTTER

“O risco, o experimento, a negagado das
regras inveteradas e caducas s&o
elementos essenciais da atividade
artistica. O passado € um meio e um
recurso, de maneira nenhuma um dever.
O futuro, porém, é (KOELLREUTTER)".

O aleméao naturalizado brasileiro Hans Joachim Koellreutter nasceu no ano de
1915, em Freiburg. Fugindo do clima de tensao que se instaurava na Alemanha e
que mais tarde culminaria na explosdo da Segunda Guerra Mundial, chegou ao Rio
de Janeiro em novembro de 1937, onde logo encabegou o movimento musical que

tinha a frente agbes do grupo Musica Viva

[...] que ao longo dos anos reuniu dinamicamente musicos, sobretudo os
mais jovens [...] O movimento sustentou-se num conjunto convergente de
atividades — cursos, palestras, concertos, recitais, audi¢des experimentais,
edi¢cdes (revistas e partituras), programas de radio, etc. — possibilitando
aquelas pessoas encontrarem estimulo para definir suas préprias trajetérias
e, acima de tudo, perspectivas mais amplas de interagcdo em seu tempo e
sociedade (BRITO, 2001, p. 14).

Kater (1997a) diz que esse conjunto de ag¢des do educador “dinamizou o
ambiente da época [...], disseminando novas perspectivas para a musica € musicos
e gerando assim, um auténtico movimento cultural”, e, mais adiante, compara a obra
de Koellreutter a de H. Villa-Lobos ao declarar que, “embora de formato nitidamente
diferente, pelo porte imaginado e sobretudo pela intengao original, sua empresa é
comparavel a de Villa-Lobos e suas 'Excursées Artisticas' (ibidem)”.

Koellreutter defendia a importancia da educacdo musical ser pautada em
criacOes espontaneas?? construidas, executadas e apreciadas coletivamente. Essas
praticas de criagdo permitem “vivenciar e conscientizar importantes questdes
musicais, que sao trabalhadas com aspectos como autodisciplina, tolerancia,

respeito, capacidade de compartilhar, criar, refletir, etc” (BRITO, p. 45).

22 Tomando por base o mesmo raciocinio da escolha do termo “criagdo musical” em detrimento a
“composi¢ao musical”’, escolhemos utilizar “criacdo espontdnea” em vez de “improvisagao” por
percebermos que o termo se encontra impregnado, mesmo entre os musicos, de preconceito,
calcado na crenca de que, para improvisar, 0 musico devera usar a estética do Jazz ou do Blues,
com suas respectivas escalas, modos e “sotaques” musicais.
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Assim, a educacdo musical, para ele, tinha outra funcdo além de apenas
musicalizar. Tinha cunho social: musicalizar para a vida; preparar os estudantes para
o mundo contemporaneo que esta sempre em plena transformacao; colaborar para o
desenvolvimento da criatividade e capacidade critica dos discentes. Mas, ainda
segundo Koellreutter, quais objetivos deveria ter entdo essa educagdo musical

semeadora da reflexao?

[...] a educagdo musical como meio que tem a fungdo de desenvolver a
personalidade do jovem como um todo; de despertar e desenvolver
faculdades indispensaveis ao profissional de qualquer area de atividade,
como, por exemplo, as faculdades de percepcdo, as faculdades de
comunicagao, as faculdades de concentragdo (autodisciplina), de trabalho
em equipe, ou seja, a subordinagdo dos interesses pessoais aos do grupo,
as faculdades de discernimento, analise e sintese, desembaraco e
autoconfianga, a redugéo do medo e da inibigdo causados por preconceitos,
o desenvolvimento de criatividade, do senso critico, do senso de
responsabilidade, da sensibilidade de valores qualitativos e da memodria,
principalmente, o desenvolvimento do processo de conscientizagao do todo,
base essencial do raciocinio e da reflexdo (KOELLREUTTER, 1998, p. 39).

Carlos Kater (1997a) diz que, pela “intensidade, envergadura e regularidade
de sua trajetoria enquanto pedagogo, podem lhe conferir o titulo de 'Professor de
Musica do Brasil”. Kater (2012) concorda plenamente com as ideias de Koellreutter
em promover a educagao musical para a ampliacao da formag¢ado humana. Para ele,

a funcdo da educacgao musical deve ser a de estimular

[...] o prazer (vinculo), para instaurar a presenca (inteiridade), possibilitar a
participagdo efetiva (relagcdo, implicacdo) e assim, entdo, estimular a
producédo de conhecimentos gratificantes em nivel geral e, especialmente,
pessoal (formagdo ampla do aluno e ndo simples transferéncia de
informacgdes por parte do professor). Pois quando, num processo educativo
o professor se transforma em educador, inverte-se a preponderancia de
uma formagdo para a musica por uma formagdo pela mdusica, tornando
possivel aos alunos inscreverem-se num espago de construgao do sujeito,
no qual estratégias dinamicas de aprendizado (as ludicas, por exemplo)
permitem um “desaprisionamento” individual que favorece a apreensao da
questdo da identidade e da alteridade (fundamento do desenvolvimento
humano). Espago dentro do qual, os saberes pessoais dialogam com os
saberes consagrados, onde os “saberes induzidos” fazem contraponto com
os “saberes construidos” (KATER, 2012, p.43).

3.1 O método, a criticidade e a reflexdao: a importancia de sempre perguntar o

porqué das coisas

Para o exercicio da reflexdo, Koellreutter enfatiza que € de suma importancia

sempre estimular, tanto nos estudantes como em ndés mesmos, a pergunta: “Por
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que?”. Essa pergunta, que pode parecer a primeira vista simploria ou sem
importancia, deve sempre acompanhar todo e qualquer cidaddo nas diversas
situacdes encontradas na vida: por que eu uso essas roupas? Por que eu sempre
tenho que dizer sim? Por que eu devo criar sempre nos padrdes da musica tonal?
Por que eu gosto desse estilo musical e ndo de outro? Assim, perguntando sempre o
porqué das coisas, seremos mais dificiimente manipulados em nosso percurso como

cidadaos conscientes de nossos direitos e deveres.

Nao acreditem em nada do que dizem os livros. Nao acreditem em nada do
que dizem seus professores. Nao acreditem em nada do que vocés véem
Oou mesmo pensam, e também n&o acreditem em nada do que eu digo.
Perguntem sempre o por que a tudo e a todos. Tenham uma placa com um:
“Por qué?” bem grande escrito, em cima da cama, para lembrarem-se de
perguntar “por que” logo ao acordar (KOELLREUTTER apud BRITO, 2001,
p. 32).

Segundo Koellreutter, ja que todos na aula de musica devem sempre
perguntar a razao de tudo, os “jamais” deveriam permanecer “engessados” em um
ou outro método musical, mesmo que esse método seja considerado o mais
moderno ou completo. Para ele, o método a ser seguido é n&o ter método! Mas com
isso ele nao quis dizer que o professor ndo deva planejar sua aula.

O professor deve sim fazer um planejamento prévio, mas seguindo sua razao
e criatividade, e ndo métodos de tempos atras, construidos e direcionados a outros
estudantes que nao os nossos. Ora, se “é preciso aprender a apreender do aluno o
que ensinar’ (KOELLREUTER apud BRITO, 2001, p. 31), ndo podemos chegar em
sala com um método formatado antes de conhecermos os discentes e saber o que e
como eles desejam aprender. O educador precisa estimular a criatividade,

comegando pela sua.

Sabemos que é necessario libertar a educacado e o ensino artisticos de
meétodos obtusos, que ainda oprimem 0s NOSsSOSs jovens € esmagam neles o
que possuem de melhor. A fadiga e a monotonia de exercicios conduzem a
mecanizagdo tanto dos professores quanto dos discipulos. Ndo é a rotina
que governara os “Seminarios”, mas sim o espirito de pesquisa e
investigacao, pois € indispensavel que, em todo ensino artistico, sinta-se o
alento da criagdo. Inutil a atividade daqueles professores de musica que
repetem doutoral e fastidiosamente a ligdo, ja pronunciada no ano anterior.
N&o ha normas, nem férmulas, nem regras que possam salvar uma obra de
arte, na qual nao vive o poder de invencdo (KOELLREUTTER, 1997, p.31).

3.2 O Ensino Prefigurativo
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Expandindo ainda mais a ideia de educacdo ativa, Koellreutter constroi o
conceito de ensino pré-figurativo. “Contra a postura didatica tradicional que 'limita-se
a transmitir os conhecimentos herdados, consolidados e frequentemente repetidos',
Koellreutter propds o ensino que chamou de pré-figurativo” (BRITO, 2001, p. 35). O
prefixo “pré” tem sentido de anterioridade. Por exemplo, “prever” seria o “ver antes”
ou o “antes de ver”. Sendo assim, o ensino pré-figurativo seria o ensino “antes do

figurativo”. O que seria entdo esse ensino figurativo de que trata Koellreutter?

Por que “pré-figurativo”™? Trata-se de uma questado crucial no trabalho do
mestre. Figurativo € um termo préprio do dominio das artes plasticas e diz
respeito a uma forma de “manifestacao artistica comum a diferentes épocas,
culturas e correntes estéticas, e que se manifesta pela preocupagédo de
representar formas acabadas da natureza (Aurélio)”. Numa pintura
figurativa, por exemplo, o pintor procura representar algo perceptivamente
preestabelecido — ele pinta uma montanha, uma casa, uma pessoa, um
animal etc. Por outro lado, numa obra n&o figurativa, o pintor sugere,
circunscreve, delineia, mas nao “afirma” formas preestabelecidas. Tomando
por empréstimo esse sentido, Koellreutter propde um ensino artistico pré-
figurativo, aberto, livre de preconcepgdes, onde atue o espirito criador (J. G.
M. Fonseca, 1997, p. 58).

Dessa forma, ainda segundo Koellreutter, o ensino deve ser livre de qualquer
tipo de preconceitos, seja social ou musical. O ensino tradicional em musica se limita
a ensinar a técnica instrumental; a teoria da Musica Ocidental; e a leitura e execucgao
de partituras por vezes de musicas compostas a séculos atras. Ja o ensino pré-
figurativo, defendido por Koellreutter, néo fica preso ao aprendizado da musica tonal

ou a qualquer estética musical de um determinado tempo ou local.

Ensinar a teoria musical, a harmonia e o contraponto como principios de
ordem indispensaveis e absolutos é pés-figurativo. Indicar caminhos para a
invengao e a criagdo de novos principios de ordem, é pré-figurativo. Ensinar
0 que o aluno pode ler em livios ou em enciclopédias & pos-figurativo.
Levantar sempre novos problemas e levar o aluno a controvérsia e ao
questionamento de tudo o que se ensina é pré-figurativo. Ensinar a histéria
da musica como consequéncia de fatos notaveis e obras-primas do passado
€ pos-figurativo. Ensina-la interpretando e relacionando as obras-primas do
passado com o presente e com o desenvolvimento da sociedade é pré-
figurativo. Ensinar composi¢ao fazendo o aluno imitar as formas tradicionais
e reproduzir o estilo dos mestres do passado, mas, também os dos mestres
do presente, € pds-figurativo. Ensinar o aluno a criar novas formas e novos
principios de estruturagao e forma, é pré-figurativo (KOELLREUTTER, 1997,
p. 42).

O ensino poés-figurativo ensina para o passado, tentando imitar ou reproduzir
as chamadas obras-primas. Ja o ensino pré-figurativo ensina para o futuro, sempre

atento as novas técnicas composicionais e as novas tecnologias, preparando 0s
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educandos para a vida “huma época em que ocorrem transformagdes num ritmo
cada vez mais acelerado, construindo, desse modo, uma concepcao de educaciao
para o futuro, que implica a educacao e a formacao permanentes” (BRITO, 2001, p.
37).

3.3 Educacao Emancipatoéria: A sintonia entre Koellreutter e Paulo Freire

Mas por que focar o olhar da presente pesquisa na pedagogia e nas
atividades desenvolvidas por J. H. Koellreutter j& que, como visto anteriormente,
existem outros educadores do século XX que também privilegiam a criagdo musical
na aula de musica?

Por dois motivos: primeiramente, pelo fato dele ter construido a maior parte
de sua visdo de educagado musical em solo brasileiro, visto que aqui chegou aos 23
anos de idade e, por mais de sessenta anos, trabalhou como educador musical em
varios estados brasileiros, como Sao Paulo, Rio de Janeiro, Bahia e Ceara (BRITO,
2001, p.25-28). Ele entendia nossa realidade e conhecia os estudantes do Brasil
afora com todos os seus potenciais e suas caréncias na formacdo humana e
musical.

E muito mais razodavel trazer a uma escola municipal do Ceara atividades
desenvolvidas por um educador brasileiro do que atividades desenvolvidas por
estrangeiros que, por melhores educadores musicais que sejam, ndo conhecem as
reais necessidades do povo brasileiro desejoso de musicalizagdo. Segundo, pela
grandeza do exemplo de Koellreutter e de sua obra, que precisa ser mais estudada
e revisitada, ja que ele € um educador desconhecido de muitos professores de
musica do Ceara.

Pegando por base o ensino reflexivo, criativo e ativo, o educador constréi uma
proposta de aprendizagem pautada na emancipagdao dos estudantes. “Uma
educacgao que tenda, essencialmente, ao questionamento critico do sistema e ndo a
sua reproducao, que tenda ao despertar e ao desenvolvimento da criatividade e néo
a adaptacao e a assimilagao” (KOELLREUTTER, 1997, p. 55).

Emancipagédo, segundo o dicionario Michaelis?3, é o “ato ou efeito de
emancipar ou de se emancipar; aquisicdo da capacidade civil antes da idade legal

(Clévis Bevilaqua); Alforria, libertacdo”. Sendo assim, poderia ser considerada

23 \/ersdo online acessada em 25/03/2015.
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educacado emancipatoria todo e qualquer processo de ensino aprendizagem que
proporcione aos estudantes a oportunidade da libertacéo?

Os termos “emancipacdo humana ou educagdo emancipatéria sao
recorrentes nos discursos sobre educac¢ao. Porém, nem sempre seu real significado
é compreendido” (AMBROSINI, 2012). Segundo Ambrosini, o ideal de sociedade
emancipada e esclarecida surgiu no periodo de eclosdo do lluminismo?4, no artigo
“‘Resposta a pergunta: O que é lluminismo?” do filésofo alem&o Kant. Nao s6 para a
filosofia kantiana, mas também para toda a sociedade moderna advinda da
Revolucdo Francesa, a autonomia é imprescindivel para o sujeito da sociedade
moderna a fim de se desvencilhar de todos os preconceitos. S6 assim, seria possivel
quantificar e “dominar” a realidade (ibidem).

Adorno?® (apud AMBROSINI, 2012) resgata a ideia kantiana de autonomia e a
direciona ao contexto educacional. Mas segundo ele, a proposta de Kant, apesar de
ainda hoje ser valida por ter trazido a ideia da construgdo de um sujeito racional e
livre como condi¢do de uma sociedade democratica, deve ser superada, ja que se
restringe ao individuo auténomo, saindo do pensamento individual de autonomia,
para alcancar a ideia de autonomia coletiva. Adorno propde assim a superagao da
concepcao idealista e individualista de emancipacao, ampliando-a a toda sociedade,
a fim de construir coletivamente um conhecimento que supere a fragmentacao
cientifica.

Paulo Freire, renomado educador brasileiro, autor de Pedagogia do Oprimido
e de Pedagogia da Autonomia, concorda com o raciocinio acima de Adorno sobre a
necessidade do cidaddao autdbnomo, critico, reflexivo e imbuido de valores
humanistas para uma efetiva transformacdo e emancipacdo social. Sua obra
Pedagogia da Autonomia, “desde 1996, ano da sua primeira edicdo, vem sendo um
instrumento pedagdgico indispensavel ao exercicio de praticas educativas
emancipadoras junto a movimentos sociais, as escolas, a programas e projetos
institucionais ou ndo” (ALBUQUERQUE, 2010).

2% Também conhecido como “Século das Luzes”, foi um movimento cultural encabecado pela elite
intelectual europeia do século XVIII, que procurou mobilizar o poder da razdo a fim de reformar a
sociedade e o conhecimento herdado da tradigdo medieval. Abarcou inumeras tendéncias e, entre
elas, buscava-se um conhecimento apurado da natureza, com o objetivo de torna-la util ao
homem. Promoveu o intercambio intelectual e foi contra a intolerancia da Igreja e do Estado.

25> ADORNO, TW. Educag¢ao e Emancipagao. /n: ADORNO, T.W. Educacdo e Emancipacéo.
Tradugéo de Wolfgang Leo Maar. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.
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Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou
nao. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € um processo,
é vir a ser. E nesse sentido que uma Pedagogia da autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,
vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 2000, p.
121).

Com essas palavras, percebe-se que o ideal de pedagogia defendido por
Koellreutter estd em total sintonia com os pensamentos de Paulo Freire sobre
Educacdao Musical. Para deixar ainda mais notdria a semelhanga de concepcéao
entre os dois educadores, podemos citar mais algumas palavras de Freire (2000, p.
7) quando diz que o ato de ensinar exige “respeito aos saberes do educando,
criticidade, estética e ética, corporificacdo das palavras pelo exemplo, risco,
aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminagao, reflexdo critica
sobre a pratica, reconhecimento e assunc¢ao da identidade cultural”.

Esses pensamentos condizem totalmente com as ideias de Koellreutter sobre
sempre perguntar o porqué das coisas (critica e reflexdo); sobre o professor ter que
aprender a apreender do estudante o que ensinar (respeito aos saberes dos
educandos); sobre o professor e os estudantes sempre manterem a mente aberta
para outras culturas e possibilidades quando fala do ensino prefigurativo (aceitagao
do novo e rejeicao a qualquer forma de discriminagéo); sobre termos que conhecer a
musica da nossa e de outras culturas (assung¢ao da identidade cultural); e sobre o
professor sempre ter que renovar a sua aula, ndo ficando preso a métodos
formatados (assumir riscos).

Como se pode notar com as concepgdes vistas acima, a ideia de pedagogia
musical ideal pensada por Koellreutter € bastante ampla e diversificada. Brito (2001)
faz um resumo das “questbes essenciais a pedagogia musical proposta por
Koellreutter” (BRITO, 2001):

. Os principios pedagdgicos que orientam a sua postura como
educador:

- Aprender a apreender dos alunos o que ensinar.

- Questionamento constante: POR QUE (alfa e dmega; principio e fim da
ciéncia e da arte).

- Nao ensinar ao aluno o que ele pode encontrar nos livros.

. A atualizagdo de conceitos musicais, de modo a viabilizar a
incorporagao de elementos presentes na musica do século XX no trabalho
de educagéo musical.

. O relacionamento e a interdependéncia entre a musica, as demais
artes, a ciéncia e a vida cotidiana.

A improvisagdo como uma das principais ferramentas para a realizagdo do
trabalho pedagdégico musical.

. O objetivo maior da educagédo musical: o ser humano (ibidem, p.17).
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Koellreutter teve a oportunidade de experimentar suas ideias pedagdgicas em
diversas faculdades brasileiras, algumas delas localizadas inclusive no Nordeste
brasileiro, como a do Curso de Musica da Universidade Estadual do Ceara, onde
ministrou Oficinas de Musica26, e a de Salvador, onde fundou o Departamento de
Musica da Universidade de Salvador, permanecendo como diretor dos anos de 1954
a 1962. Nesses ambientes, seu método teve éxito, mas sera que essa concepgao de
educacdo musical funcional e emancipatéria € viavel na escola regular? Essa foi

uma das perguntas que impulsionaram a pesquisa.

26 Situagdes que ocorrem no espacgo-tempo, em que os processos de manipulagao, individual ou em
equipe, de objetos sonoros, descobertos ou inventados pelos préprios sujeitos, sejam instigados.
Esses processos contemplam possibilidades quanto ao conhecimento da capacidade criativa
existente em todos nés, e, desse modo, ao autoconhecimento e a realizagdo pessoal (REIS;
OLIVIRA, 2013).
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4 A CRIACAO ESPONTANEA OU A IMPROVISAGCAO: E SEU PAPEL NA
EDUCAGAO MUSICAL

“Toda improvisacdo deve ter uma
finalidade musical e também humana,
como, entre outras, desenvolver a
concentracdo (autodisciplina), ja que o
objetivo da educagdo musical é o ser
humano (KOELLREUTER)".

4.1 A improvisag¢ao na musica ocidental

Antes da escrita musical, os compositores nao tinham total controle sobre
suas obras, ja que a composigcao original ndo estava escrita em partitura. Era o
tempo da musica oral. Os autores nao tinham ainda como escrever, registrar ou
mesmo assinar suas obras. Ao compor sua musica, 0 compositor a tocava para a
plateia que, por vezes, a reproduzia por imitagdo. A imitacdo, que geralmente n&o
era perfeita, fazia com que os intérpretes criassem (protagonizando assim, por
vezes, 0 papel de criador musical além do de intérpretes) muitas das partes,

preenchendo as lacunas que a imitagdo ndo conseguira reproduzir.

Enquanto os canticos eram transmitidos oralmente, sendo tolerada uma
certa imagem de variacdo na aplicacdo dos textos as melodias tradicionais,
nao era necessario mais do que um ou outro simbolo destinado a lembrar a
configuragao genérica da melodia (PALISCA, 2007, p. 81).

No excerto acima, Palisca esclarece que, até o século X, em plena |dade
Média, a linha diviséria existente entre o papel do intérprete musical e o papel do
compositor musical ndo estava ainda tao nitida. Como a notagéo musical ndo estava
totalmente consolidada, os compositores da época se viam obrigados a interpretar
suas obras para os primeiros ouvintes de suas pecas, e, em contrapartida, os
intérpretes medievais, que nao mantinham contato direto com os compositores,
eram obrigados a compor ou a improvisar os trechos com os quais nao tiveram
contato diretamente.

Oliveira (2012), em sua dissertagcdo de mestrado, faz uma breve analise de

como, ao longo da histdria ocidental, a improvisagao deixou de ser encarada como
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algo natural entre os musicos. Ele afirma que, “inclusive na educagdo musical, a
improvisagao era entendida como condicdo sine qua non para um bom musico
(p.26)”.

Thurston Dart (apud OLIVEIRA, 2012) atribui o declinio do amplo uso da im-
provisacao na musica ocidental principalmente pela solidificacdo da notagdo musical
formal, que, progressivamente, deu ao compositor quase total controle sobre a exe-
cucao de sua obra e, consequentemente, menor espago de improvisagao para o in-

térprete.

Eles [formalistas do fim do sec. XVIII e seguintes] forcaram a audi¢do a ab-
dicar em favor da visado, e romperam os elos da improvisagao que, em todas
as épocas anteriores, haviam unido compositor, intérprete e ouvinte numa
Unica corrente musical. (DART, apud OLIVEIRA, 2012, p. 26).

A improvisagao seria justamente o elo entre o0 compositor e o intérprete e, em
tempos atras, estava presente em boa parte da musica e da educagao musical oci-
dental. Nos dias de hoje, o “intérprete tende a transformar-se exclusivamente em um
estudioso e, em sua vez, em um prolixo e fiel reprodutor da partitura, ao invés de um
espontaneo e versatil cultor da linguagem musical, como sucedera nas épocas ante-
riores (GAINZA, 2009, p.57)".

Essa glorificagcdo exacerbada é fruto da educagao musical tradicional, que pri-
vilegia o virtuosismo e a eximia leitura musical. Ja os métodos ativos em educagéo
dao énfase ao aprendizado musical através do fazer musical propriamente dito: do
tocar, cantar, produzir o som. Os educadores musicais de meados do século XX,
aqui incluido Koellreutter, apregoam que o aprendizado musical deve ser como o
aprendizado da lingua materna: primeiramente escutando; depois tentando imitar os
sons ouvidos e criando os seus proprios; para s6 adiante decodifica-los ao escrevé-
los e ao Ié-los (FONTERRADA, 2008).

Sendo assim, nada mais natural do que incluir a proposta de Koellreuter no
conjunto dos métodos ativos, ja que o educador pedia sempre a seus estudantes

que pensassem e produzissem musica de maneira ativa e reflexiva.

4.2 Os jogos de improvisagao

Na metodologia proposta por Koellreutter, a criagdo musical tem uma

importancia crucial para a formacao musical e humana dos estudantes; portanto, a
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improvisagdo, que € uma das formas de se criar em musica, € uma ferramenta
fundamental. “Sua pratica permite vivenciar e conscientizar importantes questées
musicais, que sao trabalhadas com aspectos como autodisciplina, tolerancia,
respeito, capacidade de compartilhar, criar, refletir, etc (BRITO, 2001, p. 45)".

Brito (2003, p. 149) chama a atengao para o sentido pejorativo que a palavra
improvisagdo tem em nossa lingua portuguesa. Segundo ela, improvisar, num
sentido geral, implica criar respostas imediatas para as mais variadas situagdes de
vida, sem um tempo habil a se pensar nas decisbes a serem tomadas. Por isso,
tendemos a associar o termo “improvisado” aos termos “provisério”, “inacabado” ou
mesmo “malfeito” (ibidem). Contudo, mais a frente, no mesmo texto, ela argumenta
que essa conotagao pejorativa nao tem razao de existir, ja que, para se improvisar
bem numa determinada situacdo, a pessoa deve ter um bom nivel prévio de

conhecimento.

[...] para improvisar € — sempre — necessario articular o pensamento, as
ideias e as agbes; conhecer e contar com um repertério de informagdes a
respeito do assunto; estar alerta, animado, com iniciativa e criatividade para
relacionar, fazer, inventar. Por exemplo, s6 um cozinheiro habil podera, com
poucos ingredientes, improvisar um bom jantar para convidados de ultima
hora, e, de igual forma, s6 improvisara um bom discurso alguém que, além
de contar com um conhecimento razoavel da lingua, conhega o assunto em
pauta e o contexto geral do momento em questéao.

O pensamento acima de Brito esta totalmente condizente com a metodologia
de Koellreutter. Para o educador, a arte de improvisar € um ato sério que precisa ser
muito bem planejado — logo, o exercicio da improvisagao jamais pode ser confundido
com o ato de deixar os estudantes a “fazer qualquer coisa”. “Improvisar envolve uma
série de capacidades, ndo se limitando a realizagdes superficiais, sem planejamento

ou organizacgao (BRITO, 2003)”.

N&o a nada que precise ser mais planejado do que uma improvisagao. Para
improvisar é preciso definir claramente os objetivos que se pretende atingir.
E preciso ter um roteiro, e a partir dai trabalhar muito: ensaiar, experimentar,
refazer, avaliar, ouvir, criticar, etc. O resto é vale-tudismo (KOELLREUTTER
apud BRITO, 2001).

Brito (2003) corrobora com as afirmagbes do educador ao conceituar a
improvisagao ao mesmo tempo em que chama a atencéo para a importancia de seu

planejamento.
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Improvisar é criar instantaneamente orientando-se por alguns critérios. Se
para falar de improviso é preciso ter em mente o assunto, o dominio de um
vocabulario, ainda que pequeno, assim como algum conhecimento de
gramatica, algo semelhante ocorre com a musica. Quando improvisa, o
musico orienta-se por critérios e referenciais prévios, e, tal qual acontece na
fala improvisada, quando coisas interessantes e significativas sédo ditas sem
que fiquem registradas, a improvisagdo musical langa ideias, pensamentos,
frases, textos... Se nao ficam registradas integralmente, como sucede com
o documento escrito, as ideias musicais ndo se perdem totalmente. Vao e
vem transformando-se, recriando-se, podendo ser trabalhadas e
amadurecidas (p. 57).

Segundo a educadora musical argentina Violeta H. de Gainza (1994), a
improvisacao €, em si, “uma forma de jogo-atividade-exercicio que permite projetar e
absorver elementos ou alimentos musicais numa constante retroalimentacio”
(GAINZA, 1994). Para a autora, os principais objetivos desse jogo-atividade-

exercicio, seriam:

[...] permitir que ocorra uma descarga (por meio da agdo, manipulagao,
expressao, comunicagao) nos niveis corporal, afetivo, mental e social, e que
o improvisador:
e incorpore e metabolize sensagdes, experiéncias, conhecimentos;
e desenvolva habitos, habilidades, memoria, imaginacao, capacidade
de observagéo e imitacao;
e adquira sensibilidade, consciéncia; seguranga e confianga em si
mesmo e em suas possibilidades (ibdem).

Com essas observagdes, fica claro que, para Gainza, o jogo de criar
espontaneamente (improvisar) tem dois papéis fundamentais: o primeiro seria o de
absorver, adquirir; e o segundo seria 0 de se expressar, comunicar. Ao improvisar, o
estudante, ao mesmo tempo em que se expressa por meio da acdo e da
manipulagdo dos sons, incorpora sensibilidade, consciéncia, memaria, imaginacao,
etc. Essas faculdades sdo, para Koellreutter, essenciais para o0 homem moderno
inserido nesse mundo de rapidas inovagdes tecnolégicas (GAINZA, 1994).

Ainda segundo a educadora, mesmo que a mais simples improvisagao seja
cuidadosamente planejada, os professores de musica n&o deverdo se preocupar
com a qualidade da improvisacao de seus estudantes, pois a comunicacdo e a

absorgao de elementos acontecem em todos os niveis improvisativos.

Gainza também salienta o fato de que toda improvisagao supbée um ato
expressivo de comunicagao, ainda que ndo conduza necessariamente a um
produto sonoro coerentemente estruturado, ou seja, uma composigdo. Na
improvisagdo existem distintos graus de intencdo ou de consciéncia que
nem sempre condicionam a qualidade do produto, j& que uma improvisagao
— livre ou dirigida — pode ser criativa ou pobre, bem ou mal estruturada
(BRITO, 2003, p.151).
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Ja o pesquisador e educador francés Frangois Delalande (apud Brito, 2003)
nao considera como jogo apenas a improvisagao; ele amplia esse pensamento para
todo e qualquer fazer musical. Delalande considera que, em sua esséncia, musica é
jogo (BRITO, 2003): um jogo de fazer e montar sons; um jogo de, num grupo, saber
a hora certa de tocar ou cantar e a hora certa de nao tocar ou cantar; um jogo de
intensificar ou abrandar os sons dependendo da dindmica da musica; um jogo de
transformar os simbolos da partitura em sons (se for uma musica escrita em
partitura), etc.

Delalande entao relacionou as formas de atividade ludica infantil propostas
por Jean Piaget a trés tipos de jogos musicais: “O Jogo Sensério-Motor: vinculado a
exploracdo do som e do gesto; O Jogo Simbodlico: vinculado ao valor expressivo e a
significacdo mesma do discurso musical; e o Jogo com regras: vinculado a
organizacao e a estruturagao da linguagem musical” (ibidem, p. 31).

Ainda segundo o pesquisador, ao se interpretar uma musica, sdo acionadas,

simultaneamente, as regides do sensoério-motor, do simbdlico e das regras.

Ele defende que os diferentes modos de jogo convivem no interior de uma
mesma obra musical e que um deles predomina sobre os outros. Na
cadéncia de um concerto, por exemplo, o solista mostra seu virtuosismo
mediante o jogo sensdrio-motor, enquanto trechos musicais liricos
constituem expressdes simbdlicas. E toda a parte que diz respeito a
estruturagdo da composigcdo pode ser relacionada ao jogo com regras
(BRITO, 2003, p. 31).

Sendo a musica em sua esséncia um jogo, nada mais natural que professores
de musica se interessem por jogos musicais criados por eles mesmos ou por outros
educadores.

Murray Schafer, em sua obra intitulada Educagdo Sonora (1990) e traduzida
para o portugués por Marisa Fonterrada (2009), traz aos leitores mais de cem jogos
musicais de sua autoria com o objetivo de exercitar a escuta ativa e a criagao
musical. Nela, o autor defende a ideia de que é preciso ampliar a consciéncia da
escuta da populagdo, pois somente uma sociedade que ouve bem € capaz de
decidir quais sons quer estimular e quais deseja suprimir de sua paisagem sonora?’.

Na apresentacgéo da referida obra, Fonterrada esclarece:

27 Conceito difundido pelo compositor e educador canadense Murray Schafer, que tem origem na
palavra inglesa “soundscape” e se caracteriza pelo estudo e analise do universo sonoro que nos
rodeia. Uma paisagem sonora é composta pelos diversos sons que compdem um determinado
ambiente, sejam esses de origem natural, humana, industrial ou tecnoldgica.
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Uma outra questdo apresentada pelo autor é a da criacdo. Ele critica
intensamente os métodos tradicionais de ensino de musica, que privilegiam
o treinamento e a repeticdo de modelos e férmulas e ndo ajudam os alunos
a criar. Alguns dos exercicios da colec&o voltam-se para isso e estimulam os
individuos a organizar e compor pequenas pegas a partir de materiais
sonoros percebidos em seu ambiente (FONTERRADA, Marisa, 2009, p.9).

Ex-discente de Koellreutter, a renomada educadora paulista Teca Alencar de
Brito (2003) também argumenta a favor da importancia de jogos musicais estarem
sempre presentes na aula de musica. Para ela, a improvisagao deve ser entendida
como “uma ferramenta pedagogica importante, que acompanha todo o processo de
educacéo musical (p.152)".

Como pode-se perceber, Koellreutter ndo é o unico educador a enxergar a
importancia dos jogos musicais para a formagdo musical dos estudantes. E,
sabendo dessa importancia, ele construiu, sempre deixando claro os objetivos
pedagogicos de cada atividade de criagdo, uma série de jogos ludicos chamados por
ele de “modelos de improvisagao” (BRITO, 2001). Esses jogos criativos “propdem a
vivéncia e a conscientizagdo de aspectos fundamentais, estimulando a reflexdo e
preocupando-se também em sugerir situagées para o exercicio de uma nova
estética musical” (BRITO, 2001, p. 46).

Pode-se perceber, entdo, que a improvisacdo nao é apenas um instrumento
de formagao musical, mas sim também uma importante ferramenta para a formagao
humana ja que, para Koellreutter, o objetivo maior da Educagédo Musical ndo deve
ser o de musicalizar, mas sim o de humanizar.

Em seu discurso de abertura do /° Encontro de Educadores Musicais —
Perspectivas na América Latina, realizado em 14 de junho de 1997 no Instituto de
Artes de Sao Paulo, Koellreutter deixa claro que, para ele, o tipo de Educacao

Musical ideal é:

Aquele tipo de educacdo musical ndo orientado para a profissionalizagdo de
musicistas, mas aceitando a educagédo musical como meio que tem a fungéo
de desenvolver a personalidade do jovem como um todo; de despertar e
desenvolver faculdades indispensaveis ao profissional de qualquer area de
atividade, como, por exemplo, as faculdades de percepgéo, as faculdades
de comunicagdo, as faculdades de concentragdo (autodisciplina), de
trabalho em equipe, ou seja, a subordinagéo dos interesses pessoais aos do
grupo, as faculdades de discernimento, analise e sintese, desembaraco e
autoconfianga, a redugcdo do medo e da inibigdo causados por preconceitos,
o desenvolvimento de criatividade, do senso critico, do senso de
responsabilidade, da sensibilidade de valores qualitativos e da memodria,
principalmente, o desenvolvimento do processo de conscientizagao do todo,
base essencial do raciocinio e da reflexdo. As nossas escolas oferecem aos
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seus alunos também cursos de esporte e futebol, sem pretenderem preparar
ou formar esportistas ou jogadores de futebol profissionais
(KOELLREUTTER, 1998, p. 39-45).

E, mais adiante, o educador continua seu discurso, deixando mais claro o

papel que, para ele, a educagao musical deve desenvolver.

Trata-se de um tipo de educagdo musical que aceita como fungdo da
educacdo musical nas escolas a tarefa de transformar critérios e idéias
artisticas em uma nova realidade, resultando de mudangas sociais. Esse
tipo de educacao musical, mesmo no caso da preparagao e da formagéo de
musicistas profissionais, vem a ser um tipo de educagéo para o treinamento
de musicistas que, futuramente, deverdo estar capacitados a encarar sua
arte como arte funcional, isto €, como complemento estético de varios
setores da vida e da atividade do homem moderno; musicos preparados,
acima de tudo, para colocar suas atividades a servico da sociedade
(ibidem).

Para Koellreutter, a improvisacado deve ser o principal condutor das atividades
pedagogicas musicais, € cada jogo de improvisagao devera ter seu(s) objetivo(s)
bem claro(s) para aqueles que os ministram. Em seu discurso como educador, ele
explica que “toda improvisagéo, no contexto da educagao, deve atender a objetivos
musicais e humanos, especialmente por que, para ele, o grande objetivo da
educacao musical tem de ser a formacgao da personalidade do aluno” (BRITO, 2003,
p. 152).

Os jogos de improvisagdo constituem um dos principais condutores do
processo pedagoégico-musical na etapa da educagédo infantil. Como agdes
intencionais que possibilitam o exercicio criativo de situagdes musicais e o
desenvolvimento da comunicagdo por meio da linguagem musical, os jogos
garantem as criangas a possibilidade de vivenciar e entender aspectos
musicais essenciais: as diferentes qualidades de som, o valor expressivo do
siléncio, a necessidade de organizar os materiais sonoros e o siléncio no
tempo e no espaco, a vivéncia do pulso, do ritmo, a criagao e a reprodugao
de melodias, entre outros aspectos (BRITO, 2003, p. 152).

Fica assim claro que, para Koellreutter, a educacido musical ndo tem a
finalidade de apenas profissionalizar musicos ou mesmo musicalizar individuos, mas
sim de instrumentalizar os cidadaos de criticidade, de senso de responsabilidade, de
senso de coletividade, de amor ao préoximo, etc, utilizando-se da musica para isso,

com o objetivo maior de alcangar uma mudancga da sociedade individualista vigente.
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5 OS EXERCICIOS DE CRIAGAO DE J.H. KOELLREUTTER

“‘Deixem-se  levar pelo verdadeiro
interesse e nao apenas pela simples
curiosidade. Deixem-se levar pelos
fundamentos essenciais dos nossos
conhecimentos e pela forca da
problematica que nos envolve e que da
sentido a atuacdo do artista de nosso
tempo” (KOELLREUTTER).

5.1 Modelos de improvisagao

Teca Alencar de Brito (2001) divide os jogos de criagdo construidos por
Koellreutter em duas categorias: na primeira, estdo enquadrados os modelos de
improvisacao, que sao, segundo Carlos Kater (KATER, 1997a), jogos que utilizam a
improvisagdo musical como detonadores de questionamentos. Em entrevista

concedida a Carlos Kater, Koellreutter fala de seus modelos de improvisacao:

Estes modelos de improvisagdo sdo jogos que inventei que motivam os
alunos a indagar sobre diversos aspectos da musica, como por exemplo “o
que é pulsacdo?”. Neste circulo — um dos materiais que habitualmente
utilizo — encontram-se varios termos, varios conceitos que necessitam de
atualizacao ou... de um professor que possa explicar o significado de cada
um deles. Conto sempre aos alunos que nunca estudei realmente teoria
elementar — aprendi na pratica, tocando flauta e saxofone, que foram os
meus instrumentos. Tem uma série de coisas que aprendemos na pratica.
No meu caso, aprendi fazendo improvisergéo (ibidem).

Entdo, segundo Koellreutter, a pratica da improvisacdo dentro dos modelos
improvisativos, em vez de focar no ensino tradicional da teoria musical, foca
diretamente no aprendizado musical pela criagdo e execucdo, 0 que, por sua vez,
engatilha nos estudantes a curiosidade de conhecer mais profundamente o
funcionamento intrinseco da musica.

Cada modelo de improvisacdo de Koellreutter tem uma tematica musical
particular, que, com pratica sonora criativa, suscita nos estudantes a curiosidade
necessaria para a formulacdo de diversas perguntas sobre o fazer musical. O
proprio Koellreutter, em entrevista concedida a Carlos Kater, explica melhor ao

afirmar que, no jogo “Fla-Flu, por exemplo, trabalha-se o ritmo. Ja no Palhago, ha
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um metro, que é fixo, e uma pulsacdo em torno da qual os alunos improvisam, mas

seguindo a ordem do metro. O Palhago vem e perturba isso” (KATER, 1997b).

5.2 Exercicios de comunicagao

Na segunda categoria, estdo enquadrados os exercicios de comunicagéo,
que, como os modelos de improvisagao, também utilizam processos de criagao
espontanea, mas com objetivos que ndo se encerram na improvisagdo, e sim no
relacionamento dialogal. “A finalidade desses jogos de comunicagéo € traduzir em
musica, situacdes caracteristicas em que se encontra 0 homem comunicando-se
todos os dias” (BRITO, 2001, p. 166).

A composicao e a improvisagéo, assim como toda obra de arte, obedecem a
fatores de ordem, j4 que a mente humana necessita de elementos
ordenadores, ou seja, relacionamento e repeticéo, fatores que determinam o
relacionamento dialogal. Na musica tradicional, a harmonia e o contraponto
eram fatores de ordem. Hoje, o grande problema consiste em relacionar os
sons com cuidado de ndo produzir uma nota sequer sem que tenha um
sentido. A atividade musical constitui-se um tipo de dialogo. A tradugao, em
musica, do comportamento humano durante o dialogo pode ser chamada
“relacionamento dialogal” (KOELLREUTTER apud BRITO, 2001, p. 161).

Pode-se dar o exemplo do exercicio de comunicagdo chamado por
Koellreutter de “Em casa € meu pai quem manda”, que tenta retratar, em forma de
jogo musical, a situagao rotineira da autoridade paterna que delega tarefas aos
filhos. Nele, um dos jogadores, representando a figura do progenitor, distribui ritmos
variados aos outros jogadores, que representam as figuras dos rebentos.

Podemos relacionar os exercicios de comunicacdo, como também os
modelos de improvisagdo, com 0s jogos musicais apresentados por Delalande. Os
jogos de Koellreutter estdo inseridos, simultaneamente, nas trés categorias de jogo
apresentados pelo educador francés, pois, nas atividades propostas por Koellreutter,
o0 sensorio-motor (exploracdo do som e do gesto); o simbdlico (significagdo do
discurso musical); e a disciplina (regras vinculadas a organizagdo) sdo aspectos
sempre exercitados (BRITO, 2001; Kater 1997b).

Beineke (2003) diz que, basicamente, a criagcdo musical na aula de musica
tem “trés grandes enfoques tedrico-metodologicos™ (1) o de desenvolver a
criatividade; (2) o de conceituar e fixar elementos musicais tedricos; (3) e o de
proporcionar autonomia ao discurso musical (p.92). Pode-se entao concluir que os

exercicios de criagdo de Koellreutter abarcam esses trés aspectos, ja que se
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propdem a desenvolver a criatividade dos estudantes ao estimular a criagdo musical
e ao proporcionar situacdes em que a criatividade € necessaria; conceituam, mesmo
que de forma indireta, incentivando questionamentos sobre elementos da musica; e,
proporcionam a autonomia do discurso musical ao encorajar a espontaneidade na

criacdo dos estudantes.
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6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

“‘“Neste mundo, a forma de viver é
determinada e caracterizada  pelo
comportamento racionalista, atitude esta
que se configura como tbnica do
relacionamento do homem moderno com
0 meio e com a propria vida. Controlar o
mundo e organizar a vida através da
razdao €, talvez, a tendéncia mais
caracteristica do NOSSO século
(KOELLREUTTERY)".

A abordagem metodoldgica cientifica baseada no Positivismo, chamada
também de abordagem quantitativa, apresenta trés caracteristicas principais: (1)
defende o dualismo epistemoldgico, ou seja, a separagao radical entre o sujeito e o
objeto do conhecimento; (2) vé a ciéncia social como neutra ou livre de valores; (3)
considera que o objetivo da ciéncia social é encontrar regularidades e relagdes entre
os fendmenos sociais (SANTOS FILHO, 2009, p.23).

Essa abordagem nasceu sob influéncia do lluminismo?® e perdurou como
unico método sério de investigagao cientifica até a segunda metade do século XIX,
quando filésofos e pensadores sociais comecaram a critica-la como uUnica opgao
metodoldgica para os estudos que tinham como foco o Homem. “Para eles, o
Positivismo enfatizava em demasia o lado biolégico e social do ser humano e
esquecia a dimensao de sua liberdade e individualidade. Essa reagao critica a

abordagem positivista comegou na Alemanha” (ibidem, p. 24).
6.1 A abordagem qualitativa
Surgia assim a abordagem de cunho qualitativo, que ndo se preocupa com

representatividade numérica, tirando seu foco no resultado para dar mais énfase ao

processo investigativo.

28 Movimento cultural da elite intelectual europeia do século XVIII, que procurou mobilizar o poder da
razao a fim de reformar a sociedade e o conhecimento herdado da tradigcado medieval.
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A abordagem qualitativa de pesquisa tem suas raizes no final do século XIX
quando os cientistas sociais comegaram a indagar se o método de
investigacdo das ciéncias fisicas e naturais, que por sua vez se
fundamentava numa perspectiva positivista de conhecimento, deveria
continuar servindo como modelo para o estudo dos fendbmenos humanos e
sociais (ANDRE, 1995, p.16).

A presente pesquisa nao teve a pretensao de revelar verdades universais que
possam ser mensuradas objetivamente por valores exatos e/ou imutaveis, mas sim
se propde a estudar qualitativamente o papel do exercicio da criagdo no universo

particular de uma escola da rede publica de ensino fundamental.

Os pesquisadores que utilizam os métodos qualitativos buscam explicar o
porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito, mas nao quantificam
os valores e as trocas simbolicas nem se submetem a prova de fatos, pois
os dados analisados sdo nao-métricos (suscitados e de interagdo) e se
valem de diferentes abordagens (SILVEIRA, 2009, p. 32).

Sendo assim, foi escolhida como metodologia, a abordagem qualitativa por
ser a que mais se enquadrava como ferramenta primordial para o alcance de nossos
objetivos.

A pesquisa de cunho qualitativo pode seguir diversos direcionamentos, tais
como: o da pesquisa exploratéria; o da pesquisa descritiva; e 0o da pesquisa
explicativa. E, dependendo dos procedimentos utilizados ao decorrer da
investigacao, ela também podera ser: experimental; bibliografica; documental; de
campo; ex-post-facto; de levantamento; com survey; estudo de caso; participante;
pesquisa-acao; etnografica; ou etnometodologica (SILVEIRA, 2009).

Como nédo é de nosso interesse nos determos em cada uma delas,
discorreremos abaixo somente sobre a que mais se aproximou dos nossos objetivos

e procedimentos: a pesquisa-acgao.
6.2 A pesquisa-agao
Segundo Serrano?® (apud ANDRE, 1995, p. 31), varios autores reconhecem

Kurt Lewin como sendo o criador da pesquisa-a¢do3® como linha de investigagao, ja

na primeira metade do século XX.

2 SERRANO, G. P. Investigacion cualitativa. Retos e interrogaciones. |I. Métodos. Madri:
Editorial La Muralla, 1994.
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Ja em 1944, Lewin descrevia o processo de pesquisagao, indicando como
seus tragos essenciais: analise, coleta de dados e conceituagdo dos
problemas; planejamento da agéo, execugdo e nova coleta de dados para
avalia-la; repeticdo desse ciclo de atividades (ibidem).

Mas é dificil reconhecermos a veracidade de que Lewin foi o primeiro a
levantar essa questdo, ja que “alguns pensam, entretanto, que John Dewey e o
movimento da Escola Nova, apés a Primeira Guerra Mundial, construiram um
primeiro tipo de pesquisa-acao pelo ideal democratico, pelo pragmatismo, e pela
insisténcia no habito do conhecimento cientifico” (BARBIER, 2007, p. 28). Além
disso, os “antigos empiristas gregos usavam um ciclo de pesquisagao” (TRIPP,
2005). Para Tripp (ibdem), “a Pesquisacdo educacional & principalmente uma
estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que
eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o
aprendizado de seus alunos”.

Nos anos 60, a pesquisa-agao ficou praticamente esquecida do meio
académico, ressurgindo com impeto renovado em meados da década de 70,
mobilizando diferentes grupos e iniciando varias correntes de pensamento?
(ANDRE, 1995, p. 32).

André (ibidem) nos elucida mostrando que, mesmo existindo varias correntes
de pesquisa-agao, todas envolvem sempre um plano de acao, “plano esse que se
baseia em objetivos, em um processo de acompanhamento e controle da agao
planejada e no relato concomitante desse processo” (p.33).

Entendemos assim que nossa metodologia esta dentro dos parametros da
pesquisa-acdo, pois interferimos na dindmica das aulas, propondo diferentes
atividades de criacdo musical a serem exploradas aos estudantes de uma turma do
ensino fundamental. Segundo Thiollent32 (apud, SILVEIRA, 2009, p. 40):

30 Por ser um termo relativamente novo, é encontrado também nas formas escritas “pesquisa acdo”
(sem hifen) e “pesquisacéo”. No presente trabalho utilizar-se-a “pesquisa-agao” (com hifen), tanto
por ser a forma mais encontrada no meio académico, como por ser a forma traduzida para o
portugués de Lucie Didio da obra Pesquisa-acdo, de René Barbier, peca chave para a constru¢ao
metodoldgica deste trabalho. De agora em diante, os termos “pesquisacédo” e “pesquisa agéo” por
ventura s6 aparecerao nas citagdes diretas ao decorrer do texto.

31 Segundo André (1995, p. 32), ha varias correntes de pensamento em Pesquisa-acdo. Sao elas:
Corrente Anglo-Saxdnica; Corrente Autraliana; e Corrente Norte Americana.

32 THIOLLENT, M. Metodologia da Pesquisa-agao. Sdo Paulo: Cortez & Autores Associados, 1988.
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A pesquisa acado é um tipo de investigacao social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agado ou com a
resolugdo de um problema coletivo no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo.

Para Barbier, o pesquisador em pesquisa-acao deve ter uma competéncia

multipla e estar sempre aberto a mudancas.

O Pesquisador em pesquisa-agdo ndo € nem um agente de uma instituigéo,
nem um ator de uma organizagdo, nem um individuo sem atribuigédo social;
ao contrario, ele aceita eventualmente esses diferentes papéis em certos
momentos de sua agado e de sua reflexdo.[...] No decorrer de sua pratica,
ele é as vezes sociblogo, ou psicossocidlogo, ou filésofo, ou psicélogo, ou
historiador, ou economista, ou inventor, ou militante, etc. (BARBIER, 2007,
p. 18-19).

Sendo assim, como pesquisador em pesquisa-acao, estive sempre aberto a
possiveis mudangas que porventura viessem a melhorar o desenvolvimento ou

rendimento da pesquisa.

6.3 O campo de pesquisa e o detalhamento dos procedimentos

Na Escola Jornalista Durval Aires, os horarios das turmas do Mais
Educacdo, em meados de margo, ainda ndo estavam totalmente arranjados. Isso se
deu pelo fato de que as regras para a selegcdo dos estudantes participantes
mudaram de 2014 para 2015. Agora, por ordem da gestdo escolar, poderiam
participar do programa apenas os estudantes do 3° ao 5° ano do ensino
fundamental, que fossem repetentes ou que ja tivessem passado pelo conselho
escolar. Além disso, as aulas, até junho de 2015, ndo haviam ainda recomegado por
falta de repasse da verba destinada ao programa, apesar das atividades estarem
programadas para retornar em dois de margo.

Mesmo com as atividades do programa paralisadas em meados de 2015, a
direcdo ja havia se pronunciado sobre a intengédo de aumentar a carga horaria do
reforgco escolar e diminuir as horas destinadas as vivéncias artisticas. A explicagcao
da gestado escolar para a tomada dessa decis&o foi a baixa média alcangada pelos
estudantes na prova da SPAECE no ano de 2014. Por isso, no ano de 2015, o
Programa Mais Educagdo na escola Jornalista Durval Aires deveria estar mais
voltado ao reforgo escolar das disciplinas de Portugués e Matematica, matérias

contempladas pela ja citada avaliagao escolar.
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Assim, mesmo ja tendo, ao final do ano letivo de 2014, colocado em pratica
dois modelos de improvisagao na turma de musica do programa com criangas do 5°
ano, me vi obrigado a efetivar a pesquisa em outro campo que ndo o Mais
Educacéo.

O campo em que a pesquisa foi realizada foi a turma do 6° B da escola de
ensino fundamental EMEIEF Jornalista Durval Aires, localizada no bairro Cidade
Nova, no municipio de Maracanau. A escolha da instituicido se deu pela facilidade de
acesso as atividades musicais da escola, ja que, de julho de 2014 a julho de 2015,
portanto a época da pesquisa, integrei o seu corpo docente, lecionando a disciplina
de Artes nas turmas do sexto ao nono ano.

Como um dos critérios de escolha da turma para o estudo, optei por aquelas
gque eu nao houvesse ministrado aulas anteriormente. Em todas as turmas dos
sextos aos nonos anos da escola Jornalista Durval Aires, eu lecionava, além de
Musica, outras artes. Os estudantes ja estavam acostumados com o fato de que, em
minhas aulas, uma arte geralmente ndo era vivenciada mais do que uma vez ao
més. Sendo assim, ndo queria correr o risco de fazer a pesquisa, que precisaria no
minimo de oito aulas para a vivéncia dos exercicios de Koellreutter, numa turma que
ja conhecesse essa dinamica de revezamento de artes. Os estudantes que
porventura gostassem mais de outra arte do que de musica, ficariam muito
descontentes, fato que poderia influenciar negativamente no desenvolvimento das
atividades.

Como as atividades foram experienciadas no comeco do primeiro semestre
de 2015, os estudantes do 6° ano ainda ndo eram meus discentes, ja que no ano
anterior, em 2014, eles ainda estavam cursando o 5° ano, turma em que eu nao
lecionava. Assim, eles ainda nao tinham a ideia cristalizada de que, a cada aula, se
vivenciava uma arte diferente.

Mas mesmo sabendo que a pesquisa se desenvolveria no 6° ano, faltava
ainda construir o critério de escolha da turma, ja que havia cinco salas de 6° ano.
Como ja era sabido que a turma escolhida vivenciaria somente a Musica durante,
pelo menos, dois meses, fiz entdo a seguinte pergunta para todos os estudantes:
“Qual das artes vocés mais gostam”?

Fazer a pesquisa na turma com o maior numero de amadores da Musica seria
uma tentativa de respeitar a escolha artistica de cada um, e também uma maneira

de aumentar a probabilidade de se trabalhar num ambiente com o menor numero de
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frustracdes. Sendo assim, foi escolhido como campo da pesquisa a turma B do 6°,
que teve quase a totalidade das respostas favoraveis a arte da Musica.

Com a efetiva escolha da turma, poder-se-ia pensar em como proceder no
recolhimento de impressdes durante as atividades. Como pesquisador inserido no
procedimento da pesquisa-agdo, ndo poderia dirigir os exercicios de criagdo e
simultaneamente fazer as anotagdes no diario de campo. O diario deveria ser feito
posteriormente as atividades e com o auxilio de minhas lembrancas durante os
jogos. Para ajudar a minha memoria nessa empreitada, fiz o registro em video da
vivéncia de todos os oito jogos.

Apds o término de cada jogo e ainda gravando o video (da forma mais
discreta possivel), eu langcava mao de entrevistas individuais semiestruturadas para
que, pelas respostas de alguns dos estudantes (pois ndo se tinha o tempo habil para
entrevistar a todos), tivesse a nogdo aproximada de como eles estariam recebendo
as atividades de criacao.

Segundo Manzini (2004), a entrevista semiestruturada esta “focalizada em um
assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais,
complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas a
entrevista”. Sendo assim, logo apds cada exercicio, perguntas relacionadas ao tema
foram feitas aos estudantes, tais como: “Para vocé, como foi a experiéncia de ter
participado desse jogo?”; “Como se sentiu na hora do jogo?”; “Vocé mudaria alguma
coisa no jogo?”. E, dependendo das respostas concedidas, outras questbes eram
formuladas no exato momento.

Essa destreza necessaria ao se formular quase que naturalmente algumas
das perguntas de uma entrevista semiestruturada, exige do pesquisador um certo
nivel de sensibilidade para perceber, pela subjetividade do momento, o rumo mais
apropriado que a entrevista devera tomar.

ApOs os exercicios, 0os videos eram minuciosamente assistidos por mim para
o preenchimento detalhado dos diarios de campo. Logo, todos os movimentos, todas
as falas, todas as expressbes gestuais e faciais e todas as interrup¢cdes eram

anotadas.

Para Lewgoy e Arruda (2004, p. 123-124), o diario consiste em um
instrumento capaz de possibilitar “o exercicio académico na busca da
identidade profissional” a medida que, através de aproximagbes sucessivas
e criticas, pode-se realizar uma “reflexdo da agéo profissional cotidiana,
revendo seus limites e desafios”. E um documento que apresenta tanto um
“carater descritivo-analitico”, como também um carater “investigativo e de
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sinteses cada vez mais provisorias e reflexivas”, ou seja, consiste em “uma
fonte inesgotavel de construgdo, desconstrucdo e reconstrucdo do
conhecimento profissional e do agir através de registros quantitativos e
qualitativos” (LIMA, T. C. S. et al.2007).

Apos todos os jogos de criagdo terem sido colocados em pratica, as
entrevistas semiestruturadas realizadas e com todos os diarios preenchidos como
forma de relato, pedi aos estudantes, para encerramento da etapa de dados, que
escrevessem, em poucas linhas, suas impressdes acerca dos jogos de criagdo que
tinham vivenciado durante os dois meses de atividades continuas.

Essa etapa nao estava prevista na metodologia do projeto de pesquisa inicial,
mas houve a necessidade de tentar uma forma alternativa que pudesse proporcionar
mais privacidade as suas respostas, ja que foi notéria a timidez que alguns dos
discentes sentiram ao responder a entrevista semiestruturada diante dos colegas.

S6 assim, de posse dos diarios de campo e dos esclarecimentos promovidos
pelas entrevistas, pude analisar como se deu a aplicagao dos exercicios de criagao
elaborados por Koellreutter na turma do 6° ano B do ensino fundamental da Escola

Municipal Jornalista Durval Aires.
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7 ANALISE DOS EXERCICIOS DE CRIAGAO VIVENCIADOS NA TURMA DO 6°B

“[...] parece-me necessario elaborar um
sistema educacional em cujo centro se
encontre um férum de intercambio de
ideias supranacionais — um local de
cooperagao cultural, uma escola de
pensamento universal na medida do
homem (KOELLREUTTER)".

Os modelos de improvisagao foram retirados da obra Koellreutter Educador:
O humano como objetivo da Educagdo Musical, de Teca Alencar de Brito (2001).
Tentou-se, dentro do possivel, vivenciar as atividades na ordem apresentada na obra
pela autora. Em alguns casos, isso nao foi possivel ou pela impossibilidade de fazer
algumas das atividades propostas; ou pela falta de material adequado ou
instrumentos; ou pela complexidade do exercicio, o que requereria mais tempo de
explicacado aos estudantes.

Um exemplo disso foi a ndo realizagédo do modelo de improvisagao “Loja de
Reldgios”, que, apesar de ser a quarta atividade apresentada pela autora, ndo péde
ser vivenciada na turma pela dificuldade de reunir varios tipos de relégios com
diversos timbres de tique-taques. Também era inviavel o deslocamento dos
estudantes a uma relojoaria, em decorréncia do tamanho da turma e da tenra idade
dos discentes33.

Mesmo sabendo que, para Brito (2001), Swanwick (2003) e Beineke (2009),
a composicao e a improvisacdo sao sinbnimos de criagdo musical, o que pude
perceber, tanto nas praticas desenvolvidas na pesquisa como nas minhas
experiéncias docentes anteriores, € que os estudantes, ao serem encorajados a
compor ou a improvisar, reagem de uma maneira diferente de quando s&o
estimulados a criar.

Os discentes se mostraram bem mais abertos a criar do que a compor.
Talvez isso tenha ocorrido pelo fato da palavra “composi¢cao” estar impregnada de
um teor considerado inalcancavel pelos que ainda nao se aventuraram na arte de

criar musicalmente. Quando solicitados a compor algo, muitos estudantes colocaram

33 A maioria dos estudantes tinha, na época da pesquisa, cerca de doze anos de idade.
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algum tipo de barreira, dizendo ou que ndo sabiam ou que ndo eram capazes.
Contudo, quando eram pedidos para criar musicalmente, ndo se mostravam tao
avessos a ideia.

A anadlise das atividades, parte inerente de uma pesquisa qualitativa, deve
ser coerente com essa abordagem. Sendo assim, o produto final n&o foi o foco, mas
sim o processo: como as atividades se desenvolveram em sala e como o0s

estudantes reagiram a elas.

[...] quando os professores avaliam, ha uma tendéncia de concentrar a
atencdo no produto do aluno com o desejo de gravar a aprendizagem do
aluno. A aprendizagem deve ser social (negociada na situagdo do grupo),
deve ser cognitiva, focalizada em habilidades [...], mas isso diz respeito ao
desenvolvimento do aluno e ndo ao valor do produto (SEFTON-GREEN34
apud BEINEKE, 2003, p. 95).

Como professor e pesquisador, compartilho as ideias de Green supracitadas.
Sendo assim, a analise ndo se limitou a avaliar a qualidade da criacdo dos
estudantes, mas sim procurou ver como os exercicios de criacdo de Koellreutter se
desenvolveram em sala e como eles puderam facilitar, ou ndo, no amadurecimento

de questdes musicais e humanas nos estudantes.

7.1 O palhago

A pesquisa em campo teve inicio no dia oito de maio de 2015, com o modelo
de improvisagao “O Palhago”, e foi colocada em pratica na turma do 6° B da Escola
de Ensino Fundamental do Municipio de Maracanau Jornalista Durval Aires.

O referido modelo é voltado para o exercicio da métrica3%, da pulsacao e da
criacdo musical, tendo como base essa pulsagéo. Nele, a roda de jogo é dividida em
trés grupos: (1) o grupo dos que fazem a pulsagao; (2) o grupo que cria ostinatos
com base na pulsacdo dada; (3) e o grupo, de geralmente apenas uma ou duas

pessoas, que tenta acabar com a métrica do andamento e dos ostinatos,

3% SEFTON-GREEN, Julian.; SINKER, Rebecca. Evaluating creativity: making and learning by
young people. London: Routledge, 2000.

35 Métrica é a organizagdo de notas numa composigdo ou passagem, no que diz respeito ao
andamento, de forma que uma pulsacao regular feita de tempos possa ser percebida e a duragéo
de cada nota seja medida dentrodesses tempos. Os tempos sdo agrupados regularmente em
unidades maiores, chamadas compassos. A métrica € identificada no inicio de uma composigcéo ou
em qualquer ponto onde mude, através de uma féormula de compasso (SADIE, 1994).
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improvisando ritmos totalmente amétricos3¢ e utilizando-se, para isso, também de
movimentos corporais que, pela ludicidade, causem estranheza aos outros colegas.

Em “O Palhago”, o objetivo maior é fazer com que os participantes
apreendam, pela prépria vivéncia musical, os conceitos de musica métrica e musica
nao métrica, conseguindo assim, de forma racional, manter uma pulsagéo regular,
criar ostinatos coerentes com a pulsacido dada, e executar ritmos nao métricos.

A atividade foi bem recebida pelos estudantes, que, apesar de ter sido sua
primeira experiéncia num modelo de improvisagédo, conseguiram compreender bem
os conceitos de pulsacdo, ostinatos e ritmos ndo métricos. Para facilitar a rapida
apreensao desses conceitos, optou-se por utilizar termos com os quais eles
estivessem mais familiarizados, como: “tempo” para pulsacédo; “ritmos que se
repetem” para ostinatos; e “ritmos doidos” ou “ritmos fora do tempo” para os tempos
nao meétricos. Dessa maneira, os discentes compreenderam os termos sem maiores
dificuldades.

Curiosamente, o termo “palhaco” ndo foi bem-aceito pelos estudantes
incumbidos de fazer os ritmos n&do métricos. Eles ndo quiseram ser chamados de
“‘palhagos”, pois alguns de seus colegas riram deles de forma pejorativa, ja que a
palavra “palhago”, segundo o préprio dicionario Michaelis’’, pode se referir tanto
aquele “artista de circo que diverte o publico com pilhérias e momices”, como aquela
‘pessoa facil de ser enganada”. Talvez a segunda conotagdo ainda n&o existisse
quando Koellreutter deu o nome de “O Palhago” a esse modelo de improvisagao.

Como instrumentos musicais, pedi aos estudantes que executassem o0s
ritmos utilizando seus lapis ou canetas no brago de suas cadeiras escolares. Foi
curiosa a pergunta de um deles sobre o uso inusitado do material escolar: “Ahh,
entdo nao é pra escrever nao, professor?”. Isso denotou a surpresa dos estudantes
ao perceberem que poderiam fazer musica utilizando objetos criados originalmente
para outros fins e sem os instrumentos convencionais.

Algumas dificuldades especificas foram encontradas ao realizar esse modelo
de improvisagéao. Talvez por ser a primeira tentativa da turma em jogar uma atividade
de criagdo musical, alguns estudantes estavam descrentes com o desenvolvimento
do jogo. Antes mesmo da atividade comecar, quando as regras do jogo ainda eram

explicadas, dois deles repetiram: “Isso ndo vai dar certo”. Nesse momento, houve o

36 Sinénimo de ndo-métricos, sdo ritmos que ndo seguem nenhum tipo de métrica.

37 Vlersdo on-line acessada em 10/07/2015.
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interesse de entender o motivo deles se acharem incapazes de vivenciar a
experiéncia proposta. Pareceu-me que estavam tdo condicionados a fazer o de
sempre em sala que 0 novo ja nao era opgao.

Outra dificuldade marcante foi a dificil concentracdo dos estudantes durante o
pré-jogo, quando as regras foram explicadas e as duvidas tiradas. Nesse momento,
muitos dos discentes batiam ritmos incessantemente com as canetas, mesmo com
os pedidos para esperarem a hora correta de tocar, o que dificultou a fluidez das
explanagdes.

Durante trés vezes ao longo da atividade, os estudantes que faziam a
pulsagcao apressaram o andamento a ponto de ndo ser mais possivel a continuacao
do jogo, sendo necessario seu reinicio em nova rodada.

E interessante pontuar que os estudantes encarregados de criar
metricamente tiveram menos facilidade e autonomia no improviso do que os
“palhacos”, que eram responsaveis por criar ndo metricamente e de forma Iudica.
Alguns dos que estavam incumbidos de criar os ostinatos construiram ritmos que
nao se repetiam ciclicamente, o que os descaracterizava. Os outros ndo criavam
realmente os seus proéprios ritmos, e sim apenas imitavam os ritmos criados pelos
colegas mais proximos. Isso fez com que o grupo encarregado dos ostinatos tivesse
apenas trés ou quatro padrdes ritmicos distintos, em vez de um por estudante.

Percebi, como pesquisador e professor da turma, que as expressdes
corporais performaticas dos “palhagos” ajudaram na improvisagdo ameétrica,
favorecendo a desinibicdo por meio da ludicidade. Ja com os estudantes
encarregados de improvisar metricamente, aconteceu o inverso: eles se
sobrecarregaram ao terem sempre a obrigagdo de nao fugir do andamento com a
criagao.

O grande numero de estudantes em sala (estavam presentes 23 no dia), a
inflada algazarra e a falta de acustica apropriada fizeram com que a escuta plena
dos ritmos feitos pelos estudantes fosse prejudicada. Isso perpetrou a divisdo do
grupo em duas rodas de jogo para melhorar a escuta entre os estudantes. A
intengdo era que, enquanto um grupo jogasse, 0 outro observasse. Todavia, pela
falta de tempo habil (as aulas tinham apenas 55 minutos de duragao), o segundo
grupo nao teve a oportunidade de experimentar o jogo como 0O primeiro, pois 0
tempo de aula havia se esgotado.

Apds os devidos ajustes atingidos depois de algumas rodadas, apesar da

dificil avaliacdo do processo pela grande quantidade de estudantes, percebeu-se ao
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final do jogo que os discentes conseguiram: (1) manter a pulsagdo em andamento
regular; (2) mesmo que alguns dos discentes ndo tenham conseguido criar os
ostinatos, ficando apenas a imitar os criados pelos seus colegas, a maioria
conseguiu criar o seu proprio ritmo; (3) dos trés estudantes que tiveram a
oportunidade de protagonizar o papel do “palhago”, dois deles o fizeram com
extrema desenvoltura, criando ritmos amétricos e exagerando na performance para
desviar a atencao dos colegas.

Assim, observou-se que o0s objetivos do jogo foram alcangados com
satisfacdo. Porém, se o ambiente tivesse melhores condi¢bes (como uma turma
menos numerosa, mais tempo de aula para um melhor desenvolvimento da
atividade, uma sala acusticamente trabalhada e instrumentos musicais adequados),

talvez os resultados fossem ainda mais satisfatorios.

7.2 Solo-fantasia

Solo-fantasia € um modelo de improvisagao construido por Koellreutter e tem
como objetivo maior o exercicio da apreciacdo e da criagdo musical. Nele, os
estudantes precisam manter os ouvidos sempre alertas para saber a hora correta de
executar o ostinato comegado pelo colega de jogo. O jogo consiste numa grande
brincadeira circular em que a criagdo, a escuta ativa, e a imitagdo vao sendo
desenvolvidas pelos estudantes de forma ciclica. Brito (2001), de forma bastante

objetiva, explica 0 modelo de improvisagao solo-fantasia:

“... trabalha com os conceitos de tempo métrico e ndo-métrico, sem realiza-
los simultaneamente, entretanto. Desenvolve-se recorrendo a uma forma
predeterminada: um solo (fantasia ndo-métrica, com variedade de timbres),
seguido de um tutti (quando o grupo repete o ostinato ritmico criado pelo
solista) realizado sucessivamente por todos os integrantes do grupo”
(BRITO, 2001, pag. 109).

O jogo, vivenciado em roda, comeg¢a com um dos brincantes improvisando um
solo livre, chamado por Koellreutter de solo-fantasia “(fantasia ndo-métrica, com
variedades de timbre) (ibidem)”’. Depois de desenvolvida a criagdo, o0 solo
desemboca num ostinato breve, que devera ser imitado em tutti pelos outros
jogadores da roda. Nenhuma palavra de ordem deve ser pronunciada, pois 0s
estudantes deverao, exercitando a sensibilidade musical, perceberem por si mesmos

0 comeco do ostinato do colega.
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Depois de todos em ostinato, o préximo estudante da roda devera comecar a
criacdo de seu solo-fantasia, o que chamara a atencdo de todos para a imediata
interrupcao do tutti e a apreciagao do solo, novamente exercitando a sensibilidade
musical. O segundo solo-fantasia, assim como o primeiro, deve evoluir para um
ostinato diferente do anterior. Dessa maneira, revezando entre solos-fantasia e tuttis
em ostinatos, o jogo vai se desenvolvendo até todos os integrantes improvisarem
sua propria fantasia. Assim, em condigdes ideais, cada estudante teria a
oportunidade de criar musica.

O jogo conseguiu desenvolver-se, apesar das dificuldades encontradas; mas,
infelizmente, o tempo disponivel ndo foi o suficiente para que todos os participantes
tivessem a oportunidade de criar a sua prépria fantasia. Apenas quatro dos 22
estudantes (cinco haviam faltado no dia) criaram seus solos.

Nesse modelo de improvisagédo, segundo Brito (2001, p. 109), a tematica do
exercicio é ‘“ritmos métricos e nao métricos; pesquisa de timbres; solo/tutti;
sensibilidade musical’. Todos esses pontos serviiam como detonadores de
questionamentos musicais (KATER, 1997).

Os objetivos do jogo, seriam, entdo: (1) proporcionar aos estudantes o
exercicio e compreensao de ritmos métricos e amétricos; (2) proporcionar a
pesquisa de timbres diversos; (3) oferecer aos estudantes a compreensdo e a
vivéncia do solo3® e do tutti®®; e (4) desenvolver a sensibilidade musical. Para a
analise do alcance ou nado dos objetivos, faz-se primeiramente necessaria uma
descri¢cao do desenvolvimento da atividade.

Lembrando a experiéncia em “O Palhago”, preferi também utilizar aqui termos
coloquiais do conhecimento dos estudantes em vez de conceitos técnicos, como
solo ou tutti. Utilizei as expressdes da lingua portuguesa “sozinho” e “todos” para
caracterizar os termos musicais advindos do italiano. Assim, pelo menos
teoricamente, os discentes pareceram entender de forma bem natural — faltava
apenas saber se eles se sairiam bem na pratica.

Ainda durante as explicagdes das regras, senti uma dificuldade maior de me

comunicar do que na atividade vivenciada por eles na semana anterior (“O

38 (It., “sozinho”) Termo que identifica, na partitura, uma passagem que deve ser executada por um
s0 intérprete, em vez de dobrada por outros (SADIE, 1994).

39 (It., “todos”) O oposto de soli, ou solo. Mais livremente, a palavra é usada para indicar um trecho
para a orquestra inteira, ou até mesmo o som da orquestra plena (SADIE, 1994).
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Palhago”). Além do ruido feito novamente por estudantes que, com suas canetas,
batiam ritmos descoordenados nos bragos das cadeiras escolares, quatro dos
discentes pareciam nao querer participar e optaram por ficar fora da roda de jogo.
Concordei dizendo que eles poderiam ficar na parte externa ao circulo desde que,
em siléncio, observassem o andamento do jogo para relatar, apés o término do
exercicio, o que haviam percebido.

Mas néao foi o que aconteceu. Durante o restante de minhas explanagdes, e
mesmo no inicio do jogo, eles desconcentraram os colegas, conversando entre si de
forma ruidosa e correndo pela sala enquanto os demais tentavam jogar. Depois de
varias adverténcias feitas por mim e de pedidos dos préprios colegas para que
cooperassem, também desprezados, infelizmente, a fim de que a atividade pudesse
prosseguir, tive que pedir para que os quatro estudantes se retirassem de sala.

Depois, refletindo sobre a minha pratica e perguntando-me como Koellreutter
agiria nessa situagao, cheguei a conclusao de que haveria outras alternativas nao-
excludentes como a decisdo tomada. Eu poderia ter os instigado a reflexao,
perguntando-os sobre algo relacionado ao jogo, como “Para vocés, quantos sons
diferentes eu posso reproduzir utilizando apenas temos em sala”™? Ou ainda, “esse
ritmo, para vocés, é ciclico ou nada nele se repete”? A pergunta que leva ao
questionamento era uma das ferramentas muito utilizada por Koellreutter para incitar
a reflexdo e a criticidade nos estudantes. Fazendo-os refletir sobre a musica, eu,
sem exclui-los, provavelmente teria logrado éxito ao trazé-los para o jogo.

Com a saida dos estudantes, péde-se dar inicio ao jogo. Pedi entdo para que
experimentassem diferentes sons, percutindo no brago da cadeira apenas o que
tinham em maos: suas canetas e lapis. Os estudantes conseguiram tirar diversos
timbres usando o material escolar para fazer musica. Depois disso, pedi que cada
um escolhesse outros objetos, que nédo o lapis ou caneta, para uma nova
experimentacdo musical. Varios materiais (como cadernos, estojos, sapatos e
pulseiras) foram utilizados nessa pesquisa de som.

Os discentes ficaram euforicos com as novas descobertas sonoras. Parecia
qgue nao queriam mais parar de experimentar os timbres dos varios materiais. Um
exemplo foi o estudante que, ha umas trés cadeiras de mim no momento,
experimentava absorto outras formas de usar o lapis como baqueta. Ele descobriu
que, além de poder bater o lapis na carteira horizontalmente, dava para baté-lo
também verticalmente, modificando o timbre e deixando-o mais forte e grave. Entao

ele, satisfeito, concluiu para mim: “Assim € uma batida, olha!”, € mostrou seu ritmo
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percutido com a lateral do lapis na cadeira. “Assim é outra!”, falou ao bater o lapis do
lado contrario a ponta de grafite, no sentido vertical.

Perguntados sobre quem queria comecgar solando, nenhum dos discentes se
prontificou. Tive entdo que comegar o jogo, criando o meu proprio solo-fantasia. Com
essa atitude coletiva, péde-se perceber, como em “O Palhaco”, o receio dos
estudantes em criar musicalmente. Para eles, ainda era muito mais facil me imitar do
que criar seus proprios improvisos. Para Brito (2001), isso € um caminho muito
natural, ja que, segundo ela, o ato de imitar musica surge primeiramente nos
estudantes do que o ato de criar. E o que também ocorre no aprendizado da lingua
materna: os bebés imitam os sons dos adultos para, sé depois, comecar a balbuciar
as suas proprias palavras (FONTERRADA, 2008).

E interessante pontuar que, logo no inicio do solo-fantasia%®, no qual fiz
grande uso de mudangas de dinémica, indo do fraquissimo ao fortissimo, os
estudantes mais préximos de mim olharam a minha criagdo e interpretacdo com
curiosidade. Um deles se sentiu a vontade para fazer movimentos com as maos,
parecendo me imitar.

Mas nesse momento, o que estava ao meu lado falou de forma cantada: “Eh,

vai descer...” e fez, de forma pejorativa, movimentos cénicos que imitavam um
médium no momento da incorporagdo. Quando alguns estudantes riram da cena e
outros comegaram a exclamar: “¢ macumbal!”, me vi na obrigacdo de fazer uma
pausa no jogo e conversar com eles sobre outras questdes que ndo musicais —
ainda mais sobre esse tema, tao recorrente nos dias atuais, em que nao sao raras
as manchetes que trazem a violéncia religiosa como destaque.

Como diz Koellreutter (1997a), um dos pontos fundamentais para a guerra ser
evitada e a paz se tornar uma realidade, é o “entendimento entre nés e o que nos é

estranho”. E, mais adiante, aprofunda seu pensamento:

Por toda a vida social, elementos culturais, que restaram das mais
diferentes épocas de nosso desenvolvimento, ainda desempenham um
papel: resquicios de pensamento magico e mitico, na forma de superstigao
e religido, instinto gregario e despotismo primitivo, preconceitos e limitagdes
no terreno da moral e da ética e do comportamento social [...] Em uma
sociedade dominada por sistemas de ordem conservadoras, tradicionalistas,
a irrupgao de novas idéias tende levar a antagonismos que s6 podem ser
resolvidos com amor e entendimento reciproco (ibidem).

40 Tipo de criagdo que, segundo Koellreutter, deveria ser, de preferéncia, um solo amétrico para dar
uma maior liberdade ao criador e se diferenciar melhor dos ostinatos (BRITO, 2001).



68

Com essas palavras, Koellreutter deixa claro que, para ele, as questbes
musicais devem servir a um bem maior: a educacao moral e social dos estudantes.
Sendo assim, o professor de musica jamais podera permitir preconceitos de
qualquer espécie. Concordando com Kater (1997b), as minhas criagdo e execugéo
tinham servido como um detonador de um questionamento ndo-musical.

Perguntei para eles o que seria “macumba”. Ninguém soube responder,
apenas um dos meninos disse que era o que eu tinha acabado de fazer. Retruquei,
alegando que, se “macumba” para eles seria fazer musica, era, portanto, o que eu
estava fazendo. Os estudantes ficaram em siléncio, entreolhando-se com
curiosidade. Levando em consideracdo o pensamento de Koellreutter, conversei com
a turma sobre a importancia de, primeiramente, procurar conhecer e estudar o
desconhecido para entado se posicionar sobre ele. Os discentes pareceram entender
a légica do raciocinio e se comprometeram a pesquisar antes sobre o assunto e sé
depois emitir qualquer tipo de opinido.

ApOs esses esclarecimentos, o jogo péde continuar. Os estudantes
conseguiram, sem maiores dificuldades, imitar o ritmo de meu ostinato. Apenas um
deles, em vez de tocar em unissono com o0s colegas, criou 0 seu préprio ostinato. E,
0 mais interessante, compés priorizando os momentos de pausa em minha criacao,
fazendo um antirritmo*!, j4 que tocava nos momentos de siléncio do primeiro
ostinato.

O antirritmo, conceito-chave e tema do proximo modelo de improvisagao, nao
tinha sido ainda apresentado aos estudantes. O termo s6 viria a tona uma semana
depois, quando jogamos o modelo de improvisacao “Fla-flu”. Esse fato chamou a
atengao pela espontaneidade do estudante ao criar, ja que, até o momento, seus
colegas tinham que ser encorajados por mim a criar €, mesmo assim, muitos ainda
preferiam ficar apenas no campo da imitacao.

Depois de ter sido alertado por outros estudantes de que deveria fazer o ritmo
igual ao do grupo, ele mudou seu ostinato para fazer em unissono com o restante da
turma. Isso mostrou que ele tinha controle sobre o que estava fazendo, pois mudou
o ritmo com facilidade, como também revelou a sensibilidade dos colegas ao
perceberem um ritmo distinto dentro de um grupo tdo grande.

A turma inicialmente conseguiu deixar o ostinato regular, audivel e uniforme -

contudo, apesar do estudante sentado a minha esquerda ja saber desde o inicio do

4l “QOs antirritmos devem completar e complementar o ritmo, preenchendo, por exemplo, os vazios do
primeiro ritmo (BRITO, 2001).”
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jogo que seria o primeiro dos discentes a criar o préprio solo-fantasia, procrastinou
ao maximo o inicio da criacdo. A medida que ele adiava o inicio da sua fantasia,
notou-se novamente, como na atividade anterior “O Palhaco”, uma aceleragcao no
andamento. Mesmo com o0 meu alerta e pedido para que a turma se mantivesse no
mesmo andamento, o ritmo, que havia comegado em unissono, ja se assemelhava
mais a uma massa sonora disforme.

Pedi, numa tentativa de nao interromper o jogo, que o estudante comecgasse
logo a sua criagdo; mas ele, ao invés disso, parou de tocar e cobriu o0 rosto com as
maos, transparecendo sua timidez. Esse fato revelou que ainda existiam entraves
que impossibilitavam a criagdo esponténea e individual por parte de alguns dos
discentes. O jogo teve que ser interrompido para eu perguntar se havia alguém
disposto a comecar solando. Um deles se prontificou para que a segunda rodada
tivesse inicio.

E assim o jogo transcorreu com mais quatro rodadas, com a escolha dos
estudantes mais interessados para fazer o solo-fantasia. Alguns deles preferiram
nao solar, e isso foi respeitado. Como ja dito acima, pela falta de tempo, apenas
quatro criancas fizeram o solo, apesar de outras ainda quererem fazé-lo.

Depois da explanagdo das regras do jogo e com o inicio da pratica
propriamente dita, ndo houve muitos problemas referentes a conversas paralelas,
pois todos estavam na roda e, se nao jogavam, observavam o transcorrer da
atividade.

Observei que alguns dos estudantes que tinham mais facilidade com o
exercicio, tanto para a imitagdo como para a criagao, auxiliavam os colegas que
estavam com dificuldades em perceber o momento de comecgar ou de parar o
ostinato, contribuindo assim para o desenvolvimento do jogo. A forma solicita com a
qual eles agiam mostrava que todos trabalhavam coletivamente para um bem maior.

Mesmo a vivéncia da “dinamica” musical nao ser, segundo Brito (2001), um
dos temas do modelo de improvisagéo solo-fantasia, me vi obrigado a exercitar com
os estudantes esse aspecto do som. Como as salas ndo tinham tratamento acustico,
fiqguei apreensivo durante toda a atividade, pensando na possibilidade do jogo
interferir negativamente, por causa dos sons produzidos, no andamento das aulas
das salas adjacentes a nossa.

No momento em que os estudantes comegaram a tocar numa intensidade
muito elevada, sem proferir palavras, fiz 0 movimento caracteristico da regéncia

musical de abaixar as maos para pedir a diminuigdo da dinamica. Até esse
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momento, ndo havia conversado com a turma sobre mudangas de dinamica, mas,
mesmo assim, eles decodificaram os meus gestos e tocaram de forma menos
intensa.

Apesar das dificuldades iniciais analisadas, os objetivos do jogo foram
parcialmente alcangados, ja que: (1) alguns dos estudantes tiveram a oportunidade
de vivenciar a criacdo da fantasia; (2) a maioria pdde experimentar novos timbres e
formas de tocar; (3) todos tiveram a oportunidade (se nao tocando, apreciando) de
vivenciar e compreender o solo e o tutti; e, com a apreciacdo atenta, puderam

exercitar a sensibilidade musical.

7.3 Fla-flu

Koellreutter deu o nome de Fla-flu a esse modelo de improvisagao “em alusao
a rivalidade entre os torcedores do flamengo e do fluminense, [...] pois esse jogo
envolve comportamentos de adesao (imitacdo), ou oposi¢ao (antirritmo), tal qual
existe entre os torcedores de diferentes times” (BRITO, 2001, p.112). Assim, a
tematica do jogo s6 poderia ser o ritmo e o antirritmo.

O exercicio de criagao é realizado primeiramente escolhendo-se um dos
jogadores (estudante A) para criar um ostinato simples em andamento lento. Os
outros devem imita-lo em unissono para, s6 depois, um outro jogador (estudante B,
desconhecido do estudante A) criar um antirritmo que complemente o ostinato.
Alguns dos discentes devem continuar tocando o ritmo, enquanto outros devem
imitar o antirritmo do jogador B (ibidem).

O estudante A, ja percebendo o antirritmo que dialoga com o seu ostinato,
procura descobrir o estudante B, aquele que comecou com o antirritmo.
Encontrando-o, faz um sinal para esse ao mesmo tempo em que toca mais suave.
Os outros jogadores param de tocar para observar o dialogo dos dois (ritmo e
antirritmo). Quando o discente A volta a tocar mais forte, o resto do grupo volta a
fazer o tutti, até que um estudante C aparece com um segundo antirritmo. Os ciclos
vao se repetindo até todos terem a oportunidade de criar o seu proprio antirritmo.

O objetivo do jogo é, entdo, o de proporcionar a experiéncia do ritmo métrico;
e conceituar, como também vivenciar, o ritmo complementar, que Koellreutter chama
de antirritmo (BRITO, 2001). Adiante, discorrerei sobre o desenvolvimento da

atividade para a analise do éxito logrado ou nao do obijetivo.
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Entrei em sala recepcionado com palmas dos discentes, e varios deles
viboraram com a minha chegada: “‘EBAAA!". Isso me deu a certeza de que os
estudantes estavam gostando de vivenciar os exercicios de criacao de Koellreutter.
Logo apds a minha entrada, perguntei alguém sabia o que era “Fla-FIlu”. A maioria
respondeu negativamente, alguns ficaram calados, e outros até mesmo
cantarolaram criando uma musica: “Fli-flai-fluuu, fli-flai-fluuuuu”, fatos que levaram a
duas conclusdes: a primeira, de que os estudantes, mesmo tolhidos pela
conservadora didatica tradicional e predominante na escola, ainda eram capazes de
criar musica espontaneamente.

A segunda concluséo foi a de que, pelo fato dos discentes serem novos e
nascidos no estado do Ceara, eu deveria ter esperado que a maioria ndo soubesse
essa expressao tipica do futebol carioca. Por eles serem criangcas cearenses que,
pela idade, provavelmente ndo conheciam muito sobre futebol, talvez tivesse sido
melhor ter apresentado o jogo com outro nome. Poderia ter sido: Classico Rei (como
€ conhecido o jogo entre Fortaleza e Ceara, considerado por muitos o maior
classico*? do Estado do Ceara) ou simplesmente “bate bola”, ou ainda “partida de
futebol”.

Antes de comegar o jogo, foi necessaria a explicagdo e a exemplificagao do
que seria o antirritmo. Nesse momento, os estudantes estavam bastante inquietos,
percutindo ritmos aleatdérios no braco da cadeira e conversando ruidosamente.
Alguns dos discentes, querendo compreender as regras do jogo, pediram, sem
sucesso, para que os colegas prestassem atengao as explanacgoes.

Duas interrupgdes da aula, feitas pela propria gestao escolar, corroboraram
ainda mais com essa desconcentragdo inicial da maioria da turma: a primeira foi
para convocar quatro estudantes para uma prova de progressdao ao 7° ano; e a
segunda, pouco tempo depois que a primeira, foi para avisar algo relacionado a
reuniao de pais. Os estudantes pareciam impacientes e queriam comecar logo a
tocar e jogar, apesar de ainda ndo saberem das regras.

Assim, o cenario da sala inicialmente era o de: alguns discentes conversando
entre si, outros percutindo ritmos nas cadeiras como se ensaiassem algo; e poucos
tentando chamar a atencdo dos colegas para que se concentrassem nas
explanagdes sobre o antirritmo e sobre as regras do jogo. Os que queriam o inicio

do jogo, exclamavam vozes de comando aos que conversavam. Ordens eram

42 Jogo de grande importancia, disputado entre grandes times ou grandes rivais.
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proferidas em tom quase hostil: “SILENCIO!”, “Calem a boca!”. E os estudantes
intimados respondiam: “Vem calar!”. A sala estava dividida em dois grupos que se
digladiavam. A cooperagdo comum n&o existia até entao.

Como vi que minhas intengbes em explicar estavam fracassando, resolvi
chamar os discentes mais préximo de mim para, com ele, dar um exemplo para a
turma de como seria a relacdo do ritmo em ostinato com um antirritmo.
Primeiramente, o estudante teve dificuldade em criar um ritmo métrico que
preenchesse os tempos “vazios” de meu ostinato. Todavia, a medida que fomos
tocando, ele conseguiu deixar seu ritmo constante, apesar de ndo ser totalmente um
antirritmo, ja que algumas notas eram tocadas no mesmo instante que as minhas.

Os sons tocados por mim e pelo meu ajudante despertaram o interesse de
um numero significativo de discentes, o que fez, consequentemente, com que o
ruido na sala fosse reduzido. Isso me fez ter a certeza de que estava dando énfase
demasiada a expressao oral e pouca a expressdo musical, priorizando, pelo menos
no inicio da atividade, a teoria e postergando a pratica propriamente dita. Os
estudantes queriam tocar e apreciar a musica, e a minha fala, mesmo que sobre o
assunto, nao era interessante para eles.

Entdo, perguntei qual de nds dois estava fazendo o ritmo e qual fazia o
antirritmo. Logo apds a resposta, questionei se o antirritmo realmente
complementava o ritmo. Por suas respostas, percebi que a maioria parecia ter
apreendido o antirritmo, mas como alguns ndo responderam e poucos responderam
de forma errada, resolvi dar outro exemplo.

Comecei falando: “Por exemplo, se eu fizer esse ritmo aqui...”, e fiz um
ostinato, ao passo em que continuava a falar: “como seria...”. Porém, antes mesmo
que eu terminasse a pergunta, um discente comegou a bater um ritmo simples bem
nos espacgos de pausa do meu ostinato. E os outros, logo apés, o imitaram, fazendo
também o antirritmo. Mostraram, assim, que tinham entendido e percebido que uma
pergunta musical € melhor respondida com o exemplo musical. O estudante que
compss o antirritmo mostrou que era capaz de criar respeitando condi¢des: ele criou
nos espacos vazios do meu ritmo.

Mesmo que a maioria dos estudantes quisesse criar simultaneamente o
ostinato, chamou-me a atengado o respeito que eles tiveram a ordem dos que iam
criar o ritmo. Quando o jogo propriamente dito comecgou, diferentemente do que
aconteceu durante as explanacdes, ndo se vivenciou um clima de rivalidade ou

disputa de poderes. Depois que a maioria da turma estava centrada, todos queriam
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o desenvolvimento da atividade para que aqueles que quisessem criar também
tivessem a oportunidade de fazé-lo. Todos trabalhavam para o bem comum.

Mesmo que alguns dos estudantes ndo conseguissem imitar perfeitamente os
ostinatos e os antirritmos, era notoria a alegria em seus rostos. A maior parte dos
discentes passou o jogo sorrindo. Para ilustrar o contentamento geral, citarei um fato
curioso:

Uma estudante que olhou para meu relogio de pulso, durante a vivéncia
musical, leu a hora erradamente, contabilizando uma hora a mais. Ela exclamou aos
outros: “Vixe, ja sdo 10h45!". Outra, ouvindo aquilo, me perguntou se realmente era
aquela a hora, e eu, absorto no jogo e meio que sem pensar na pergunta, respondi
afirmativamente. A comocao foi geral: “Ja sdo 10h457?! Vixeee!” Outros perguntaram
entre si, espantados: “Dez...? Dez e quarenta e cinco?”

Entdo, uma estudante, de maneira bem espontanea, fala: “Quando a aula é
legal, o tempo num instante passa!” E continuou reafirmando: “Quando a aula é
legal, a aula passa bem rapidao, mas quando a aula é chata...”

Como nos jogos anteriores, houve uma aceleracdo de andamento em uma
das rodadas, mas nao tdo acentuada como nos exercicios anteriores. Os proprios
estudantes notaram o fato e chamaram a atencdo dos que nao haviam percebido
para que pudessem todos retornar ao tempo original.

Infelizmente, novamente o tempo disponivel ndo foi o suficiente para que
todos os estudantes pudessem criar o seu ostinato, mas todos tiveram a
oportunidade de treinar a sensibilidade musical e o fazer coletivo em musica,
exercitar mais uma vez a meétrica musical por meio de ostinatos e dialogar
musicalmente com o uso do novo conceito aprendido: o antirritmo.

Como pode-se perceber, ndo s6 o0s objetivos musicais foram alcancados,
como também os objetivos humanos foram naturalmente trabalhados, pois os
educandos, ao longo do jogo, trocaram a competicdo hostil pela colaboragao

amigavel.
7.4 Permitido-Proibido
O jogo “Permitido-Proibido” é classificado por Brito (2001) como sendo um

exercicio de comunicagdo. Nesse tipo de jogo, como ocorre nos modelos de

improvisagao, também se exercita a criagao, apesar do foco principal ser a relagao
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dialégica. A tematica do “Permitido-Proibido” é: o ostinato, o siléncio, o timbre e a
mudanca de tempo e de dindmica.

Nele, o principal objetivo & exercitar, em todos os participantes, o dialogo
musical, tendo como referéncia uma regéncia central e ndo convencional, que indica
0s momentos em que o grupo devera reproduzir sons e siléncios. A criagcdo €
estimulada a ser vivenciada por todos os estudantes durante os momentos
reservados a execuc¢ao musical.

Brito (2001) apresenta uma variagédo do jogo de Koellreutter chamada por ela
de Sinal verde/Sinal vermelho. Por apresentar uma tematica maior do que o jogo
original e por fazer a relagdo de conceitos musicais com conceitos conhecidos e
vivenciados pelos estudantes no transito, resolvi escolher essa variagdo para o
estudo. Ajudou também nessa escolha o fato de eu a ter a vivenciado em um
minicurso ministrado pela prépria Teca Alencar de Brito no ano de 2012, no encontro
regional da ABEM Nordeste. Na ocasido, a variagdo teve grande éxito entre os
participantes, e eu, particularmente, tenho positivas e valiosas lembrangas dessa
experiéncia. E bom deixar claro que, apesar da escolha da variagdo proposta por
Brito, “Permitido-Proibido” continua sendo de autoria de Koellreutter.

O jogo inicia com a escolha de um dos estudantes para a regéncia dos
comandos musicais. Primeiramente, ele deve selecionar dois timbres que
representam, cada um, as luzes verde e vermelha do semaforo. O “timbre verde”
(timbre A) comunica aos jogadores a permissao para criagdo e para a execugao
livre, e o “timbre vermelho” (timbre B) comunica o0 momento da pausa musical. Um
terceiro timbre, relacionado ao semaforo amarelo (timbre C), pode ser inserido. Ele
poderia significar a diminuicdo da dinamica das interpretagdes; a desaceleragédo do
andamento dos ritmos métricos criados; ou ainda a jungao simultanea da diminuigao
da dindmica com a diminui¢do do andamento.

Os estudantes, entao, ao ouvirem o regente tocar o timbre A, devem executar
livremente suas criagdes e, ao escutarem o timbre B, precisam parar de tocar até
segunda ordem. Se o timbre C estiver no jogo, os educandos, escutando-o, tém de
tocar ou menos forte, ou menos rapido, ou ainda menos forte e menos rapido.

Logo quando entrei na sala, percebi que os estudantes pareciam bem mais
calmos em comparagao aos primeiros momentos da atividade “Fla-Flu”, vivenciada

na semana anterior. Lembrando o fracasso prévio ao comegar o jogo passado,
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decidi comecar a experiéncia musical de forma mais pratica*3. Como ja era feito nas
outras atividades, termos técnicos da area musical ndo foram compartilhados com
os estudantes.

O verbete “timbre”, por exemplo, foi simplesmente substituida pelo termo “tipo
de som”, expressao conhecida por todos os estudantes. Assim, economizado o
tempo que seria dispensado a explicacdo de conceitos, péde-se, logo no inicio da
atividade, dar a énfase necessaria a real pratica musical.

Com isso, tentou-se seguir os preceitos de Koellreutter, defensor de que os
professores de musica devem trabalhar em sala apenas aquilo que os estudantes
nao podem encontrar em livros (KOELLREUTTER apud BRITO, 2001). E qual a
unica coisa que nao se pode encontrar em livros, em videoaulas, ou em palestras
sendo a vivéncia real da pratica musical?

Tentando reviver a experiéncia frustrada da atividade anterior, quando se
tentou explicar as regras do jogo apenas de forma oral, imediatamente convidei um
estudante a inventar dois “sons” (timbres). O menino por mim invitado foi um
daqueles que, na atividade anterior, pareceu nao estar tdo interessado como a
maioria da turma. Ele aceitou o desafio de bom grado. A ideia de comandar o jogo
pareceu Ihe agradar.

Percorri com o olhar em toda a extensédo da roda e vi que os outros pareciam
curiosos para saber como o colega se sairia nessa empreitada. Conversas paralelas
nao incomodavam o desenvolvimento do jogo como nas atividades anteriores.

Quando retornei o olhar ao estudante, ele imediatamente comecou a tocar o
seu primeiro “tipo de som” sem que, para isso, eu precisasse ter dado algum tipo de
sinal de comando. O som do menino era o de palmas e parecia ser uma variacao
ritmica do funk carioca*t. Esse fato revelou um pouco do sotaque musical do

discente. Provavelmente, esse seria um dos estilos musicais apreciados por ele em

43 Esse pequeno exemplo mostra como o educador pode melhorar sua docéncia ao refletir sobre sua
pratica docente.

4 Género musical que teve origem nos Estados Unidos na segunda metade da década de 1960,
quando musicos afro-americanos, misturando soul, jazz e rhythm and blues, criaram uma forma de
musica ritmica e dangante. O funk tira a énfase da melodia e da harmonia, elementos muito
cultuados na musica tradicional europeia. Por sua vez, o funk carioca € um estilo musical oriundo
das favelas do estado da cidade do Rio de Janeiro, no Brasil. Apesar do nome, ¢é diferente do funk
originario nos Estados Unidos, ja que, a partir dos anos 1970, em bailes black, soul, shaft e funk
cariocas, desenvolveu um ritmo proprio diferente do funk da américa do norte (Wikipédia.
Acessada em 31/07/2015).
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ambiente ndo-escolar e até mesmo em ambiente escolar, ja que varios estudantes
batiam palmas em ritmo de funk no alojamento escolar.

Esse fato mostrou na pratica que, com a criagdo musical trabalhada em sala,
a barreira existente entre a “musica séria escolar” e a “musica ouvida pelos
estudantes fora do ambiente escolar’ pode ser enfraquecida, ou mesmo superada, o
que entusiasma os discentes a descobrir a possibilidade de fazer a musica por eles
tdo apreciada.

Quando o estudante finalizou o primeiro “tipo de som” e antes de comecar a
criar o segundo, uma das meninas, absorta em seu mundo musical, comegou a
percutir um ritmo em sua cadeira. Fiz um gesto com a mao para conseguir a sua
atencdo, mas, como ela ndo me viu, alguns dos seus colegas a chamaram pelo
nome, o que a fez interromper o ritmo que produzir e dar lugar a criagdo do segundo
timbre pelo colega.

O que me chamou a atencéo foi o fato dos colegas, de forma amigavel, terem
a repreendido pelo nome e ela, solicita, ter parado de tocar de bom grado para dar
continuidade ao desenvolvimento do jogo. Era visivel a mudanga de comportamento
dos estudantes em relagdo ao inicio da atividade anterior. No preludio de “Fla-Flu”,
havia um clima de competicdo hostil; j4 agora, mesmo durante o pré-jogo, a
cooperagao prevalecia entre os discentes. Era, portanto, o jogo musical a servigo do
desenvolvimento humano, como desejava Koellreutter.

O segundo timbre escolhido pelo estudante foi o de maos percutindo o
caderno que estava acima do brago da cadeira escolar. Depois que ele finalizou,
falei aos demais que o colega havia escolhido bem aqueles dois “tipos de sons”,
mas que poderia ter escolhido qualquer outro timbre, como estalo de dedos, sons
vocais... A medida que eu falava, os estudantes iam experimentando os sons
citados por mim e outros por eles préprios inventados, como o de canetas
friccionadas na cadeira ou o de pés arrastando no chao. Os discentes criavam sons
a medida que iam também imitando os sons inventados pelos colegas. A alegria da
turma pelas descobertas alcangadas era visivel.

Apos os experimentos sonoros, pedi aos estudantes que fechassem os olhos
para ver que era possivel identificar os dois timbres escolhidos apenas pela audicao,
sem fazer uso da visdo. Os educandos obedeceram, concentrados. O siléncio foi
apreciado, e, logo depois ambos os timbres. Como o esperado, os discentes

conseguiram identificar os sons mesmo de olhos cerrados. Eu finalmente tinha
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conseguido, pela curiosidade musical, a atengao de toda a turma, fato que renovou
meu entusiasmo e alegria.

Consegui entdo explicar sem dificuldades o funcionamento do jogo. Em
seguida, pedi ao estudante encarregado da escolha dos timbres para que
relacionasse um som para o semaforo verde e o outro para o semaforo vermelho.
Um dos discentes lembrou do sinal amarelo, dizendo que ele também ¢é “siga”, mas
uma colega o corrigiu, dizendo que ele significa “atencao”. Falei, entdo: “Que legal,
podemos depois escolher um outro som que signifique o sinal amarelo!”.

O jogo entdo se desenvolveu primeiramente apenas com dois comandos: o
de siga e o de pare. No inicio, alguns dos estudantes continuaram a percutir mesmo
com a ordem, através do timbre, para a pausa, e outros nao tocaram no momento de
fazé-lo. Mas, com a ajuda da observagdo mutua, os aprendizes conseguiram
entender a légica do jogo e tocar ou parar nos momentos corretos. Mesmo com a
instrucdo de que a criagao era livre, que poderiam inventar ritmos (métricos ou nao)
e timbres sem restricdo alguma, alguns dos discentes imitavam o ritmo produzido
pelos colegas. Ainda que fosse o quarto exercicio de criagdo musical, alguns
pareciam nao acreditar que eram donos de seu proprio som.

E interessante pontuar que, durante a primeira rodada de jogo, um estudante
pediu para que 0 que estava regendo a brincadeira e percutindo com demasiada
intensidade, tocasse com menos forca. Eu reforcei o pedido falando: “E, ndo precisa
ser forte. E até bom que seja baixinho para que possamos escutar melhor os
colegas”. Isso revelou a sensibilidade musical do menino que, mesmo durante seu
momento de criagdo, ja conseguia, simultaneamente, apreciar a musica dos colegas
e notar que um estava tocando mais forte que os outros, prejudicando o equilibrio
musical.

Apenas dois estudantes que estavam na roda optaram por n&o participar da
brincadeira, observando silenciosamente a agao dos colegas inseridos no jogo. Os
discentes que colocavam o exercicio em pratica, durante todo o jogo, permaneceram
com sorrisos estampados em seus rostos.

Apods a primeira rodada, sugeri que um timbre fosse criado para representar o
sinal amarelo. O estudante que estava no comando escolheu o timbre de seu estojo
escolar percutindo na cadeira. Eram agora trés diferentes sons: o de palmas; o de
maos percutindo a cadeira; e o do estojo indo de encontro ao brago da cadeira.
Lembrei que o sinal amarelo significava “atencdo” e perguntei a todos como se

deveria tocar durante esse momento. Alguns sugeriram que se tocasse mais
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lentamente, outros, que se tocasse com menos forga. Eu, entdo, sugeri que
tocassem mais lentamente e mais suavemente do que quando estivessem a tocar
no sinal verde. Eles concordaram.

Os estudantes entenderam bem o significado do sinal amarelo e, quando o
educando que comandava percutia com o estojo, todos os participantes
desaceleravam e tocavam de forma mais suave. E interessante comentar que um
dos discentes, que até entdo nao havia efetivamente participado do exercicio, agora
jogava com os colegas. Mas em compensacéo, um estudante que inicialmente havia
comegado o jogo, estava algo no caderno, parecendo responder um exercicio de
outra matéria. Isso mostrou que, para ele, pelo menos naquele momento, a musica
qgue estava sendo criada era menos importante do que alguma outra disciplina.

O jogo transcorreu divertidamente e sem maiores problemas. E, quando vi
que o tempo ja se esgotava, perguntei se havia ainda algum voluntario que queria
fazer o papel do semaforo. Quatro discentes se prontificaram, mas, antes mesmo
que eu pudesse escolher um, inesperadamente a estudante que estava ao meu lado
esquerdo, de forma bastante espontanea, me sugeriu: “Professor, vamos outra
brincadeira, essa ai ja esta muito besta!”.

Num primeiro momento, recebi a frase como um sintoma de que eu fazia algo
de errado, aborrecendo os discentes com uma atividade nao tao interessante para
eles como havia imaginado. Mas depois, refletindo melhor, vi que esse fato revelou
justamente o contrario: a estudante estava encarando os exercicios de criagdo como
verdadeiras brincadeiras. Era algo extremamente valioso e prazeroso para eles e
que, como qualquer brincadeira de roda, deveria, de forma dinamica, ser substituida
por outra quando apresentasse o menor sinal de esgotamento de possibilidades ou
de desafios. Ela simplesmente concluiu que o jogo ja havia, naquele instante,
oferecido tudo o que tinha para oferecer e que nao existia, pelo menos em sua
percepcao, razao para continuar jogando. Ela queria uma nova brincadeira, com
outros desafios a serem vencidos.

Antes de responder a reivindicagcao da estudante ou de dar inicio a ultima
rodada, o jogo foi interrompido pela secretaria da escola, que pediu permissao para
comunicar um aviso de importancia relevante. Quando ela finalizou, percebi que o
tempo ja havia se esgotado. A atividade n&o poderia mais continuar.

Ao final da experiéncia, percebeu-se que a tematica do jogo (ostinato;
siléncio; timbre; e mudancga de tempo e de dinamica) foi trabalhada satisfatoriamente

e 0 objetivo musical maior, desenvolver o dialogo sonoro, alcangado. Além dos
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aspectos musicais, pdde-se perceber, durante o jogo, que aspectos sociais e
humanos, como o respeito as diferengas dos colegas, foram também exercitados.

Esse fato explicava o desenvolvimento da amabilidade entre os educandos.

7.5 Projeto papel

Projeto papel € um modelo de improvisagdo em que os estudantes tém a
oportunidade de pesquisar os diversos tipos de sons proporcionados por diferentes
tipos de papéis. Nele, os participantes poderdo vivenciar a criagao sonora coletiva
ao mesmo tempo em que interpretam notacdes de variagdes de dinamicas. O
resultado auditivo assemelha-se as massas sonoras compostas por Penderecky4°.

A tematica do jogo é: a diversidade de timbres; a notacdo contemporanea; a
variacado de dindmica; e a execugao e criagao coletiva. Assim, como objetivos, o jogo
pretende alcancgar: (1) o exercicio da pesquisa sonora; (2) a compreensao basica do
funcionamento da notacdo contemporanea musical; (3) o treino da extrema variagao
de dinamica musical; (4) e a pratica da execugao e criagdo musical coletiva.

O jogo comega com a distribuicdo de diversos tipos de papéis (cartolina,
papel madeira, papel-aluminio, papel plastico, papel couché, papel veludo, etc) aos
participantes, e, em seguida, a exploragdo sonora de cada material. Assim, os
participantes poderao perceber que cada papel tem seu som peculiar, bem como
descobrirdo que, manuseando de diferentes formas um unico material, sera possivel
produzir diversos sons.

Depois desse primeiro momento, uma notagdo nao tradicional € escrita na
lousa para a leitura e execugéo coletiva. Koellreutter sugere que essa notagéo tenha
espaco para a interpretacdo subjetiva dos estudantes. Uma notacdo demasiada
fechada diminuiria o espaco de criacdo dos estudantes.

E razoavel que o jogo tenha varias rodadas, para que todos os estudantes
que queiram participar tenham a oportunidade de criar sua propria notacédo para a
interpretacao coletiva. Essa seria, entdo, a primeira atividade vista até aqui em que a
criacdo dos discentes é relacionada a algum tipo de grafia, e mais: a primeira em
que os participantes tém a oportunidade de ter a experiéncia de terceiros tocando
sua criagdo. A comparacao entre as criagbes também é facilitada, ja que a grafia do

som de cada composigéo é desenhada no quadro para que todos vejam.

4 Krzysztof Penderecki € um compositor polonés contemporaneo, classificado no periodo do pés-
serialismo. Suas primeiras obras sdo enquadradas na chamada musica de vanguarda.
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Logo no inicio da atividade, distribui os variados tipos de papéis para os
estudantes, o que gerou a curiosidade e, consequentemente, concentragcéo geral.
Apresentei os materiais e comecei a produzir som em um deles. Alguns dos
educandos riram, outros ficaram perplexos sem entender bem o que estava se
passando. Mas o certo € que todos prestavam muita atencdo em mim.

Alguns dos estudantes comecaram a também experimentar os diferentes
tipos de sons. A alegria em seus olhos era visivel e, por algumas vezes, gargalharam
com as descobertas feitas. Nao tive pressa em dar prosseguimento ao exercicio,
pois sabia que a boa pratica desse momento singular aumentaria as chances de
éxito do desenvolvimento posterior do jogo musical.

Os estudantes gargalhavam ao pesquisar os diversos sons. Varios deles,
quando estavam certos de que haviam esgotado as possibilidades sonoras,
trocavam o seu papel com o do colega. Quando a maior parte do grupo se acalmou,
mostrei e nomeei os diversos tipos de papel e pedi para que a turma mostrasse o
som de cada um deles. Os colegas respeitaram bem a vez do outro de tocar. Houve
associacado do som ao barulho de trovdes, ventos e chuvas.

Nesse jogo, como todos deveriam tocar visualizando o quadro branco, preferi,
pelo simples fato de proporcionar uma maior comodidade aos estudantes, nao
desfazer as filas em ja estavam dispostos, o que mudou a organizagao em roda que
vinha-se trabalhando nos exercicios anteriores.

Apos esse momento de descobertas, ndo expliquei de forma tedrica e
tradicional como se desenvolveria o jogo. Em vez disso, desenhei na lousa a
notacdo da dinamica “crescendo” e da “diminuindo”, para logo depois as tocar com
meu instrumento musical: o papel madeira. Mesmo sem a minha explicagao oral das
dindmicas desenhadas, os discentes pareceram entender bem a logica dos
simbolos. Um deles lembrou que ja conhecia os signos das aulas de matematica:
“‘maior que” e “menor que”. Além desses simbolos, desenhei uma grafia com os altos
e baixos das cristas de uma onda e uma linha tracejada horizontal, para, logo
depois, pedir que tocassem a musica coletivamente.

A interpretacado coletiva comecou quando apontei, a esquerda do quadro, o
comecgo do simbolo “crescendo”. A notacao foi desenvolvida sempre da esquerda
para a direita, como na notacéao tradicional. Os estudantes ndo se contentaram com
os sons dos papéis. A medida que a dinamica foi crescendo, sentiram a
necessidade, mesmo sem a minha instrugao para isso, de cantar e bater as cadeiras

no chao para deixar a interpretagao condizente com a dindmica intensa. Esse fato
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revelou a desenvoltura e autonomia musical da turma, ja que conseguiram
naturalmente encontrar uma saida criativa para o alcance da dindmica desejada.

Ao final da execucgao, pedi as criangas que trocassem de papéis: ninguém
poderia ficar com 0 mesmo papel da primeira rodada. Me chamou a atencéo a forma
cortés com que essa troca aconteceu, pois nem todos puderam ficar com os papéis,
segundo eles préprios, mais interessantes, como o papel-celofane e o papel-
aluminio. Nao houve brigas pelos materiais. Todos os que nao ficaram com os
papéis desejados, com excegao de um estudante, se conformaram em esperar pelas
rodadas seguintes, fato que revelou o exercicio e um certo nivel adquirido de
respeito mutuo e paciéncia de saber esperar a sua vez na ordem do jogo.

Ora, o respeito e a paciéncia sao virtudes do cidadao consciente, que sabe o
seu papel dentro da sociedade, e que Koellreutter, com a educacdo musical,
pretendia desenvolver nos estudantes (BRITO, 2001). Assim que receberam os
novos papeéis, os discentes comecaram a experimentar os timbres sem que eu
tivesse que direciona-los para isso.

Ja na segunda rodada, decidi chamar algum voluntario para vir a frente e
comandar o jogo. Varios estudantes se prontificaram, o que demonstrou a sua
avidez em vivenciar uma inovadora experiéncia musical: a da regéncia criativa.

Escolhi o estudante que chegou a mim primeiramente. Ele, muito desenvolto
e brincalhdo, ndo mudou o desenho ja feito da notagdo, mas, de forma criativa,
comandou o desenvolvimento da peca musical, comeg¢ando da esquerda para a
direita — embora nem sempre seguisse essa dire¢gao, o que modificou sensivelmente
o produto musical final. Isso mostrou sua espontaneidade em criar uma musica
diferente da ouvida e interpretada anteriormente, apesar da mesma grafia de
notacdo. Os estudantes que estavam a interpretar ndo estranharam esse movimento
inusual na notagdo tradicional, j3 que nao tinham vivéncia prévia de notagcao
musical.

Durante a segunda rodada de jogo, me chamou a atencgéo a atitude de alguns
dos discentes ao pedirem, cordialmente, para que o0s colegas que tocavam
fortemente em momento inapropriado, interpretassem mais suavemente. Esse fato
revelou um nivel relativamente apurado de sensibilidade musical e de sentimento de
pertencimento de grupo, ja que, em vez de aumentarem a forga de sua execugéo, 0s
educandos preferiram solicitar aos companheiros que diminuissem a intensidade

para o bem musical comum.
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O jogo transcorreu conforme o esperado e os estudantes conseguiram seguir
a regéncia e a notagcao dada. Ao final da pega, a turma, parecendo satisfeita com a
experiéncia musical e o produto sonoro final, bateu palmas em tom de aprovacao.
Por falta de tempo habil, ndo foi possivel o desdobramento do jogo em outras
rodadas. Os outros discentes que, no inicio do exercicio, se voluntariaram
empolgadamente, infelizmente n&o tiveram a oportunidade da regéncia criativa.

Depois do exercicio, quando perguntados se, para eles, o que tinham
acabado de produzir era musica, as criangas primeiramente responderam que nao, e
que, na realidade, aquilo tinha sido uma bagunga e ndo musica. Mas logo uma
estudante levantou a mao e disse: “é musica, sim, s6 que diferente das musicas que
a gente escuta. E uma musica que ndo tem letra”.

Como pode-se perceber, “papéis sonoros” foi muito bem recebida pelos
discentes, que adoraram criar e pesquisar os varios tipos de sons. Mesmo com o
conhecimento de que quase a totalidade dos estudantes nao teve a oportunidade de
reger, pode-se interpretar que os objetivos do exercicio foram alcangados, ja que os
estudantes pesquisaram satisfatoriamente os diversos sons; entenderam bem a
funcionalidade basica da notagdo musical nido tradicional; treinaram e executaram
bem as variagcbes da dinamica musical; e todos criaram formas diferentes de tocar

com o material dado.

7.6 Fases de tamborilada

Fases de tamborilada € um modelo de improvisagao proposto por Koellreutter
que trabalha a percepcéo, a criagdo e a dindmica musical. Nele, a tematica do jogo
é: dinamica musical; pausa musical; massa sonora“6; criagdo musical; tamborilo*’.

Segundo Brito (2001), fases de tamborilada tem os objetivos de:

(1) desenvolver a audicdo relativa para criar um som homogéneo; (2)
desenvolver a compreensdo do siléncio como elemento expressivo, como
parte da composi¢édo, por meio de um fendébmeno provocado por ele; (3)
Proporcao temporal entre as fases (a duragdo, nesse caso, € emocional,
psiquica, e n&o racional, contada); (4) desenvolver a sensibilidade formal;

4 Masa de sonido o masa sonora es una textura musical cuya composicion, en contraste con otras
texturas mas tradicionales, minimiza la importancia de las alturas musicales individuales para preferir
la textura, el timbre y la dinamica como principales formadores del gesto y el impacto (EDWARDS,
2001).

47 Bater com as pontas dos dedos ou com qualquer objeto em uma superficie, imitando o toque de
tambor (Dicionario Michaelis, verséo online acessada em 01/08/2015).
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(5) estudo de timbres, matizes e articulagbes; (6) ritmo ndo-métrico e
unidades temporais estruturais irregulares; (7) desenvolver a capacidade de
contato inter-humano e a comunicagdo na atividade musical em conjunto;
(8) autodisciplina, concentracao (p.121).

Para a realizagdo do exercicio, a divisdo da roda de jogo em dois grupos é
necessaria. Durante a atividade, o primeiro grupo deve, preferencialmente, distinguir
seus timbres do segundo. O exercicio comega com o inicio do tamborilar do primeiro
grupo, enquanto o outro espera pacientemente a sua vez de tocar. O desafio do jogo
é fazer com que todos os estudantes de um grupo comecem e terminem de tocar
simultaneamente, sem que, para isso, tenha-se qualquer tipo de sinalizagao verbal.

Todos pareciam ansiosos pelo comego do exercicio. Chamou minha atengao
o fato de os proprios estudantes pedirem o desligamento do ventilador para que
pudessem escutar melhor a musica que fariam logo a seguir. Isso revelou o
desenvolvimento da percepc¢ao e sensibilidade sonora dos discentes com relagao as
atividades anteriores, ja que, até entdo, eles ndo haviam se mostrado incomodados
com o ruido intenso dos aparelhos.

Esse indicio de desenvolvimento da percepgédo musical foi corroborado com o
ato de alguns dos estudantes pedirem, por meio de psius, para que seus colegas
fizessem o siléncio necessario para o inicio do exercicio. E fato, além de ter
mostrado que os discentes haviam aprendido a importancia de se ter um ambiente
favoravel para uma proveitosa produgao sonora, revelou também o desenvolvimento
do nivel de respeito mutuo, j@ que, nos primeiros exercicios de criacdo, eram
ouvidos muitos “cala a boca!”, proferidos em tom imperativo pelos que queriam
participar do jogo.

Mesmo advertidos no pré-jogo de que a atividade iniciaria com todos do
primeiro grupo comeg¢ando simultaneamente, sem nenhum tipo de ordem oral, um
dos estudantes contou: 1, 2, 3... Resolvi ndo interromper para ver se essa ordem
verbal se repetiria ao final da primeira rodada. Os discentes, durante toda a primeira
rodada, sorriam enquanto olhavam os colegas para ver como estavam tocando. A
alegria e a curiosidade estavam estampadas em seus olhares.

Em varios momentos do jogo, pdde-se ouvir ostinatos individuais criados
espontaneamente pelos estudantes. Alguns dos ostinatos eram métricos e outros
nao. Na primeira rodada, as criangas conseguiram terminar no simultaneamente
sem que, para isso, qualquer colega houvesse contado ou dado algum tipo de sinal

verbal ou gestual.
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Para a segunda rodada, pedi que o primeiro grupo pensasse num modo de
diferenciar seu timbre com relagdo ao do outro grupo. Um estudante sugeriu que
percutissem com seus calgados. A ideia inusitada foi aceita pelos demais.

No inicio da segunda rodada, novamente o educando contou para que o
grupo desse inicio a tamborilada. Dessa vez, interferi, dizendo: “Gente, vamos
comecar de novo. Nao precisa contar para comecgar e nem para parar, € sO VOCés se
olharem”. Eles riram e alguém perguntou incrédulo: “Sé se olhar?”, eu respondi que
sim. Todos se entreolharam, e demorou alguns segundos para que um dos
estudantes tomasse a frente. Gesticulando para indicar que comegaria, incitou os
colegas a tamborilarem conjuntamente.

O grupo tocou forte e metricamente, a maioria dos participantes faziam o que
parecia ser uma pulsacao. Improvisos métricos, alternando seminimas e colcheias,
foram ouvidos. Apesar das criagdes ritmicas, em um dado momento, parecia que o
time havia esquecido os objetivos musicais para ter somente a intensao de tocar
mais intensamente que os colegas.

Uma estudante ensaiou o comando de ordem: “Parou...”, mas, quando
chegou no meio da palavra, lembrou que palavras de ordem, bem como contagens,
nao eram indicadas. O menino ndo completou a palavra, 0 que gerou risadas
generalizadas entre os colegas. O grupo entao continuou com suas tamboriladas por
mais algum tempo. Paulatinamente, os discentes foram parando de tocar, e apenas
um continuou por mais uns dois segundos até finalizar sua execugao.

Logo depois de um breve periodo em pausa, de apenas mais ou menos trés
segundos, o segundo grupo comegou a tocar simultaneamente. Diferente do
primeiro grupo, os estudantes do segundo time tocaram sem métrica, tamborilando
verdadeiramente e de forma mais suave que a equipe anterior. Depois de um
decrescendo continuo muito bem executado, os discentes pararam de tocar todos
ao mesmo momento.

O primeiro grupo entdo, assim que o segundo grupo parou de tamborilar,
comegou a tocar, mas de forma mais suave que da primeira vez. Isso pode
transparecer que, vendo a segunda equipe tocar mais suavemente e prezando a
massa sonora coletiva, o primeiro time tentou se concentrar em deixar o som mais
equilibrado, pensando no som coletivo e ndo apenas no individual. O jogo
transcorreu com os dois grupos se alternando sem que algum comando verbal fosse

pronunciado.
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Apesar de nao trocarem palavras durante o jogo, pdde-se perceber que, ao
longo da atividade, enquanto um grupo tamborilava, os estudantes que estavam
esperando por sua vez de tocar respeitaram os colegas que estavam tocando,
fazendo o minimo de ruidos possivel.

Apds o jogo, alguns dos discentes disseram que ndo queriam que a aula
acabasse, que queriam jogar novamente, mas infelizmente ndo havia mais tempo
para tal. Perguntados por mim como tinham percebido o jogo, respostas como
‘engracado” e “estranho” foram ouvidas. Os estudantes também disseram que fora
mais facil prestar atengdo na execugado dos colegas do que nas atividades anteriores
e disseram que foi facil criar os ritmos.

Mas, quando uma das meninas mostrou de forma pratica como havia sido sua
criagado ritmica, outro colega disse, com tom pejorativo, que o0 que ela estava
fazendo era macumba, o que a chateou e a fez sair de sala. Isso me levou
novamente a ter uma conversa com a turma sobre o respeito as diferengas. Depois
do dialogo, alguns estudantes foram chamar a colega, que voltou a sala.

Apesar de alguns poucos objetivos ndo terem sido alcangados, podemos
perceber o éxito ao atingir a maioria, ja que a audicdo relativa para se criar um som
homogéneo foi exercitada; o treino da proporcionalidade temporal entre as fases
esteve presente, desenvolvendo a sensibilidade formal nos estudantes; ritmos nao-
meétricos e unidades temporais estruturais irregulares foram treinados; a capacidade
de contato inter-humano e a comunicagdo na atividade musical em conjunto foi
estimulada; e a autodisciplina e a concentracdo foram necessarias para a
concretizagao do jogo.

Mas, infelizmente, o siléncio ndo foi devidamente explorado, ja que os
estudantes, ansiosos, ndo permitiram pausas mais longas entre os tamborilos dos
grupos. Além disso, o estudo de timbres, matizes e articulagbes poderia ter sido

mais minucioso.

7.7 Pesquisa de sons

Pesquisa de sons € um modelo de improvisagdo proposto por Koellreutter
que, como o préprio nome indica, tem como objetivo maior o despertar do interesse
a novos sons, reproduzidos em instrumentos ja conhecidos, mas tocados de forma

inusitada, resultando em sons inovadores.
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“‘Estamos na fase da musica psofal, que opera com todo e qualquer tipo de
sons, incluindo ruidos. Por isso, € importante estimular a pesquisa e produgao de
timbres n&o convencionais nos instrumentos (BRITO, 2001, p. 147)". Como objetivos
secundarios, mas ndo menos importantes, “pesquisa de sons” ainda se propde a

desenvolver:

a pesquisa de som;

técnicas de execucgao;

a sensibilidade musical;

o contato entre os improvisadores;

a conscientizacdo de componentes musicais disponiveis para a
improvisacao;

. [exercitar a interpretacdo de] estratificagbes sonoras por
graduagdes sonoras dinamicas (ibidem);

O jogo consiste, primeiramente, na distribuicdo de instrumentos musicais aos
estudantes. Cada estudante devera entdo explorar o maior numero de sons
possiveis com a utilizacdo de seu instrumento. Depois, o professor desenha na
lousa varios quadrados com mudancgas de dindmica musical em seu interior, como
por exemplo, um piano*® crescendo ao forte ou um forte decrescendo ao piano.
Cada quadrado representa um timbre diferente. Os participantes devem tocar a
partitura na lousa, explorando os sons escolhidos e respeitando 0 momento correto
de tocar os diversos timbres representados por diferentes quadrados.

O jogo comegou com a pesquisa e a listagem no quadro branco dos sons que
poderiam ser reproduzidos utilizando apenas o proprio corpo dos estudantes. Varios
sons foram descobertos, como sons variados de palmas batendo, de assovios, de
dedos estalando, de vozes cantando e até de sons de animais sendo imitados pelos
estudantes. Eles riram nesse rico momento de descobertas sonoras.

Nove foram os sons listados. Desses, as criangas escolheram cinco para
associar aos quadrados de dinamica musical ja desenhados na lousa. A turma foi
dividida em cinco grupos de quatro estudantes cada (sim, nesse dia, apenas 21
estudantes compareceram a aula). Cada time deveria fazer seu timbre particular,
combinado previamente. Pedi aos discentes para que organizassem suas cadeiras
em circulos para a melhor divisdo das equipes.

Nesse momento, me chamou a aten¢do o fato de uma estudante que, ja

dentro do circulo de seu grupo, viu que a sua mochila tinha ficado no chéo, distante

48 Pjano, nesse caso, ndo se refere ao instrumento musical, e sim a dindmica fraca.
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de si. Pediu entdo a um dos colegas: “Ei, por favor, me da minha mochila?”. O
menino a entregou em maos e ela entdo o agradeceu: “muito obrigado”.

Esse fato pode nao parecer digno de nota para as pessoas desconhecidas da
antiga realidade da turma. Eu, como seu professor desde o comego de 20154°,
presenciei flagrantes de desrespeito mutuo, em que materiais escolares eram
jogados pelos ares quando seus donos os pediam a seus colegas. O ato da entrega
da mochila em maos e o agradecimento espontaneo da estudante mostram
vivamente o desenvolvimento do respeito ao proximo entre os educandos do 6°B.

E claro que um pesquisador experiente ndo cairia na armadilha da
ingenuidade ao ponto de afirmar que essa mudanga comportamental se deu
somente pela vivéncia dos exercicios de composi¢cdo. Os estudantes tiveram
diversas outras atividades escolares e muito tempo de convivio familiar durante os
dois meses da pesquisa de campo. Mas € no minimo curioso o fato de, na sétima
atividade, o comportamento social geral dos discentes ser bastante diferente do das
primeiras atividades.

Os grupos foram divididos sem maiores problemas. Os estudantes pareciam
bem mais atentos e propicios a jogar do que nas primeiras atividades, em que
despendi grande esforgo para conseguir a atengao de alguns discentes e dar inicio
aos jogos. Quando vi que todos os estudantes estavam sentados em seus
respectivos times, percebi que, diferentemente do que havia acontecido nos
primeiros exercicios, nenhuma crianga havia preferido ficar fora do jogo.

Antes do inicio da primeira execucao, pedi aos estudantes que ficassem em
siléncio para o comego da interpretagao. Todos ficaram concentrados e em posicao
de alerta para o inicio da criagao coletiva. Mas a concentracao foi quebrada com as
buzinas de um carro que desejava entrar na garagem dos professores. Alguns
gritaram, correndo para as janelas: “E a tia Lania!”. Quando pedi a eles que
retornassem aos seus locais, um respondeu: “0, tio! E a tia Lania, eu tou com
saudade!”.

Esse fato mostra que a concentracdo necessaria ao fazer musical é
prejudicada com o menor ruido extra sala, problema esse que seria sanado se a

escola tivesse uma sala trabalhada acusticamente e voltada para as praticas

40O ano letivo teve inicio em fevereiro, e a pesquisa de campo comecgou efetivamente no més de
maio. Lecionei na turma, entdo, cerca de trés meses antes do inicio da pratica dos exercicios de
criacado de Koellreutter.
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musicais. E incoerente obrigar as escolas a ministrarem aulas de musica por lei, mas
nao dar a elas o suporte necessario a se adequarem para tal.

Quando todos ja haviam retornado aos seus locais e 0s grupos comegado a
escolher os seus timbres, a aula foi interrompida novamente com o grito dos
estudantes ao perceberem a professora Lania, que estava até entdo de licenca
médica, passando pelo corredor. Todos proferiram gritos de contentamento, dando
as boas vindas a professora por eles tdo querida. Mais uma interrupgao, mais uma
quebra da dinédmica de jogo.

Novamente, quando todos os grupos tinham escolhido o seu timbre e ja se
preparavam a tocar, a aula foi interrompida por trés estudantes de outra turma que,
ao pé da porta, pediram licenga para cobrar a taxa de inscricdo aos discentes do 6°B
que haviam se inscrito nos jogos interclasse.

Algumas das criangas da turma, ja impacientes com a postergagao do inicio
do jogo, se dirigiram a mim em tom intenso: “Comecga, professor! Vamos comecar
logo!”. Expliquei, entdo, que infelizmente tinha que esperar que os estudantes das
outras turmas se retirarem. Revelou-se aqui que os préprios estudantes se
incomodavam com as recorrentes pausas.

Depois da interrupcédo, finalmente o jogo teve inicio. Os estudantes
respeitaram a ordem e os timbres de cada quadradinho desenhado na lousa. A
mudang¢a de dinamica indicada em cada quadrado também foi respeitada. Alguns
poucos educandos ndo perceberam a hora correta para o comego de seu timbre,
mas, com o inicio da execugao de seus colegas de grupo, tocaram também. O jogo
transcorreu como o previsto e, ao final da primeira rodada, os discentes vibraram
com o resultado obtido, aplaudindo calorosamente.

Os objetivos do jogo foram alcangados, pois a pesquisa de sons foi realizada
de forma satisfatoria; técnicas de execugdo, como diversos tipos de assovios e
estalar de dedos, foram exercitadas. A sensibilidade musical foi praticada, pois os
estudantes executaram corretamente as mudancas de dinadmica; o contato entre os
improvisadores foi real, j@ que eles ficaram dispostos em circulos de quatro
integrantes, sentados uns diante dos outros; a conscientizagdo de componentes
musicais disponiveis para a improvisacao foi possivel; e a interpretacdo de
estratificacbes sonoras por graduagdes dinamicas foi também praticada de forma

natural.

7.8 Em casa é meu pai quem manda
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O exercicio de comunicacado “Em casa de meu pai conta com um lider, que
distribui ritmos aos integrantes do grupo, que, por sua vez, devem reproduzi-los”
(BRITO, 2001, p. 172). A tematica do jogo é: criacdo e imitacdo de ostinatos;
pulsacédo; sensibilidade musical; relacionamento dialogal musical; compassos
musicais e férmulas de compasso. Tem como objetivos: (1) exercitar a criagcéo
métrica; (2) treinar a pulsagao; (3) desenvolver a sensibilidade musical por meio do
relacionamento dialogal; (4) e praticar os diversos tipos de compasso.

O jogo inicia com a escolha de um dos participantes para fazer o papel do pai
(lider), que, de um a um, devera distribuir aos colegas diversos ostinatos métricos,
que respeitem a pulsacao dada. Cada jogador, entdo, devera reproduzir um ostinato
particular. A atividade se desenvolve até o momento em que o jogador regente da o
sinal de finalizagcdo aos companheiros. Esse sinal, geralmente uma batida dupla,
pode ser dado de um a um, para varios ou para todos os participantes
simultaneamente.

Para esse jogo, levei para a turma cinco instrumentos de percussido: um
triangulo, uma maraca, uma pandeirola e dois caxixis. Os estudantes ficaram
empolgados e sorridentes com a novidade. Disponibilizei um tempo da aula para que
todos pudessem tocar todos os cinco instrumentos.

Durante esse momento de exploracdo dos instrumentos, notei o principio de
um desentendimento entre dois discentes. Perguntei o que estava acontecendo e
um acusou o outro de estar incitando uma briga. Nao entendi bem o que estava
acontecendo entre os dois, pedi apenas para que se respeitassem, fazendo ao outro
aquilo que quisesse que fizessem com ele. A possivel briga foi logo extinta sem
maiores problemas. Pode-se notar com esse fato que o desenvolvimento dos
aspectos sociais dos estudantes nao estava sendo linear como até entao eu achava.

Depois de todos terem experimentado os instrumentos e com a turma ja
disposta em circulo, expliquei que apenas um participante por rodada escolheria um
dos instrumentos para percurtir ostinatos e os outros o imitariam. Fiz questido de
exemplificar tocando um ritmo, e rapidamente os estudantes o imitaram, percutindo
suas maos nos bracos das cadeiras. Depois desse breve exemplo, escolhi um dos
voluntarios para o comando do jogo. Um dos meninos sugeriu que o voluntariado se
levantasse para que todos o vissem. Outro sugeriu ainda que ele fosse para o centro
da roda. O menino aceitou a sugestdo, desde que pudesse comandar o0 jogo

sentado ao centro da roda. Todos concordaram.
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Esse ato pode exemplificar dois fatos distintos: (1) o de que os estudantes
estavam se sentindo a vontade, num ambiente democratico em que sugestbes ao
melhoramento do jogo eram bem-vindas; (2) e o de que um ambiente de cooperagao
mutua fora construido, ja que os colegas estavam querendo ver o regente, ao
mesmo tempo em que estavam preocupados se ele também estaria visivel para os
demais.

O estudante fez um ostinato simples, que parecia ser duas colcheias e uma
seminima num compasso 2/4. Os demais que se prontificaram a fazer, o
conseguiram com facilidade. Alguns poucos, deliberadamente, ndo fizeram o ritmo.
Apesar da menina, que parecia ser a mais velha da turma, ter sentado na roda de
jogo, ela nao tocou, como fizera em todas as atividades anteriores.

Depois de um tempo, a estudante tocou o toque duplo, o que fez todos os
outros pararem de tocar. Perguntei quem queria ser o comandante da préxima
rodada, mas, antes que algum deles se prontificasse, alguém disse: “vamos outro
jogo, esse 'ta' besta!”. Outros fizeram coro, repetindo que queriam jogar outro jogo
mais interessante, mas um deles disse: “professor, deixa eu ir, pra eles verem que
nao vai ser besta!”. Antes de chama-lo, apresentei as regras que n&o havia até
entao apresentado.

Digo aos estudantes que o jogo ficaria mais interessante, pois o regente faria
diferentes ritmos que deveriam se encaixar metricamente. Aquele para quem o
regente piscasse o olho deveria reproduzir o ostinato dado no momento. Depois de
comecgar a tocar pela piscadela do regente, os jogadores s6 deveriam parar ao
escutar o toque duplo de parada. Assim, a intencdo era que tivesse diversos
ostinatos fossem tocados simultaneamente na atividade.

Os estudantes aceitaram o desafio. Chamei entdo uma menina para
comandar e a pedi para que escolhesse um dos instrumentos. Ela escolheu o
triangulo, mas nao comecgou a tocar o ostinato. Ficou paralisada, como se pensasse
no que deveria fazer — um excesso de zelo ao tentar algo novo. Mesmo com o
incentivo dos colegas, ela n&o conseguiu tocar e eu, para ndo deixa-la ainda mais
constrangida, peguei o triangulo e convidei outra pessoa. Os discentes néao
reclamaram e muito menos nao fizeram chacota com a colega por nao ter
conseguido tocar, mostrando que haviam entendido que cada um tem seu proprio
ritmo de aprendizado musical.

O estudante que ocupou seu lugar na regéncia ja foi mais desenvolto e

conseguiu fazer os ritmos, mas, quando ele saiu do primeiro ostinato para o
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segundo, aqueles que o estavam seguindo no primeiro ritmo pararam de fazé-lo
para o imitar no segundo. Esse fato se repetiu seguidamente, o que fez com que a
intencdo inicial de levar os educandos a tocarem diferentes ritmos nao fosse
concretizada. Apesar disso, os discentes conseguiram fazer todos os ritmos métricos
dados pelo regente, e os estudantes que haviam achado o jogo “besta” pareciam
bastante contentes com a brincadeira musical.

O jogo ainda teve uma terceira tentativa de rodada, mas a unica estudante
que aceitou receber o triangulo de seu colega n&o conseguiu criar ostinatos métricos
e regulares, o que impossibilitou os seus companheiros de acompanha-la. Isso
revelou que, ao contrario do que eu imaginava, alguns dos educandos ainda nao
eram capazes de criar um ritmo regular, algo que passou despercebido por conta da
impossibilidade da participacdo de todos os estudantes nos papéis que exigiam a
criacao efetiva nas atividades anteriores. Pelo tempo exiguo de cada aula, alguns
dos discentes participaram dos jogos passados apenas nos papéis secundarios,
aqueles que exigiam apenas a imitagao ritmica. Isso provavelmente ndao aconteceria
se a turma tivesse menos estudantes ou se o tempo de aula fosse mais extenso.

Os objetivos do jogo foram alcangados de forma parcial, pois, apesar de o
treino da pulsacgao ter sido possivel por todos os participantes; o desenvolvimento da
sensibilidade musical por meio do relacionamento dialogal ter sido real; e a pratica
de diversos tipos de compasso ter estado presente durante todo o jogo, o exercicio
da criacdo métrica foi exercitada apenas por alguns dos participantes por causa da

falta de tempo habil.
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8 ANALISE DAS ENTREVISTAS E DOS RELATOS ESCRITOS

‘A Musica esta a servigo do homem e é
importante levar o aluno a sentir a fungéo
integrante da musica na vida. Musica
implica relagbes e ndo apenas notas. E
melhor ndo analisar e compreender fatos
tedricos, mas interpreta-los de acordo
com os fendmenos emocionais e
psicolégicos da obra (KOELLREUTTERY)”.

Ao final de cada exercicio de criagdo, eu, como pesquisador, interroguei
alguns dos estudantes sobre as atividades que tinham acabado de vivenciar. Pela
falta de tempo habil (eu tinha outra aula a lecionar logo apés os 55 minutos de
permanéncia no 6°B) e de local apropriado (durante o turno escolar, todas as salas
estavam ocupadas, inclusive a dos professores, sempre com colegas docentes
planejando suas aulas), as entrevistas tiveram que acontecer na propria sala de aula
e com todos os discentes da turma presentes.

A maioria dos entrevistados pareceu nao se sentir a vontade com a ideia de
terem que responder os questionamentos na frente dos colegas de classe, fato que
levou, na maioria das vezes, a respostas vagas ou incompletas. Para uma
compreensao mais ampla, uma alternativa de fazer com que os estudantes tivessem
mais privacidade na comunicagao de suas impressdes teve que ser encontrada.

Depois de algumas reflexbes sobre o tema, na aula seguinte a vivéncia da
ultima atividade, optou-se por pedir aos estudantes que relatassem, em no minimo
cinco linhas, suas impressdes gerais sobre os oito exercicios de criagdo que tinham
experienciados durante as ultimas oito semanas. Mesmo sabendo que, pela tenra
idade e pela pouca pratica em escrever pensamentos proprios, alguns dos
educandos talvez tivessem dificuldades em expressar suas ideias em registro
escrito, essa escolha foi levada adiante por ser a unica oportunidade de recolher a
opiniao de todos os estudantes, sem que as respostas de alguns influenciassem nas

dos outros.
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8.1 As entrevistas

Ao final de cada atividade, estudantes eram escolhidos para responder
algumas perguntas sobre o que tinham acabado de vivenciar. Como critério de
selecao, eram eleitos trés discentes que houvessem participado do comeco ao fim
da atividade do dia e jogado em todos os papéis do exercicio. Na atividade “Fla-Flu”,
por exemplo, havia trés papéis: (1) o que criava primeiramente o ostinato; (2) os que
imitavam esse ostinato e, posteriormente, o antirritmo; (3) e o que criava o antirritmo.

Mas nem sempre, em todas as atividades, conseguiu-se ter o numero minimo
de trés estudantes que houvessem participado de todos os aspectos do jogo.
Nesses casos, foram escolhidos aqueles que tinham jogado de forma mais
participativa e criativa.

Respostas curtas e vagas foram dadas diversas vezes. Durante as oito
atividades, ao serem indagados sobre os jogos, foram ouvidas respostas positivas
como: “muito bom”; “foi muito legal”; “Cinco estrelas”; “eu achei divertido”

Mesmo com a maioria das questdes respondidas de forma superficial, pode-
se ter uma ideia de como os estudantes receberam as atividades e o que, para eles,
teve importancia. A resposta de uma das meninas, logo o primeiro jogo, mostrou
como o exercicio estimulou a sensibilidade musical. Mesmo sem eu ainda ter feito a
primeira pergunta, ela levantou a mao, exclamando para mim: “Tio, tio, tio!". E, ainda
com o brago esticado, continuou para toda a turma ouvir: “Tem ritmo de todo o
mundo, mas € da mesma coisa, mas tem o jeito diferente e o jeito deles...cada um
tem um tipo de tocar”.

Com essas palavras, ela mostrou que havia compreendido, pela sua
sensibilidade musical, a heterogeneidade da turma: cada estudante tinha sua forma
particular de criar e tocar musica. Contudo, isso nao prejudicou o fazer musical, pelo
contrario — cada um contribuiu da forma que pdde, o que deixou a sonoridade da
atividade mais rica. A partir dessa descoberta, os estudantes viram que, mesmo com
as dificuldades particulares de cada integrante do grupo, o éxito coletivo é possivel
com a cooperagao mutua.

O trecho de uma das entrevistas refor¢ca a afirmacao de que os jogos tiveram
um papel importante no exercicio da sensibilidade musical dos estudantes. Comecei
perguntando a um dos discentes: “O que achou do jogo? O que sentiu na hora?”.
Ele, que estava com a cabecga baixa, pois havia comegado a pintar algo quando o

jogo havia terminado, respondeu sem levantar a cabeca: “Sei o que eu senti nao,
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mas eu achei legal”. Retruquei, tentando fazer com que ele revelasse mais de seus
pensamentos: “E foi facil pra tu tocar?” Ele respondeu: “Nao. Por que eu tocava na
outra hora.” Como nao havia entendido bem o seu raciocinio, indaguei, querendo
mais explicagbes, o que o levou a detalhar: “Enquanto ele tava assim...”, e fez um
ritmo, batendo no livro na cadeira, “...eu tava assim” e fez um ritmo diferente do
primeiro, batendo palmas. Ele concluiu: “e foi assim um 'bocado' de vez”. Perguntei
para finalizar: “Entao o jogo foi dificil?”. Ele respondeu: “Sé um pouquinho”.

Pode-se entender esse “um pouquinho” como algo nem tao facil, o que seria
desestimulante, e nem t&o dificil, 0 que seria desencorajador. Um exercicio que néo
€ nem tao facil como nem tao dificil se configura como um desafio estimulante aos
estudantes. Eles sabem que, com algum esfor¢co, poderdo atingir os objetivos a
serem alcangados.

Como o discente estava ciente de que, por diversas vezes, ndo havia imitado
simetricamente o ostinato dado pelo estudante que estava na regéncia do jogo,
pode-se concluir que ele teve a sensibilidade musical necessaria para apreciar o
ostinato dado e compara-lo ao seu. “Cultivo sempre, como pedagogo, 0 ensino
comparativo. Entre culturas, entre diversas areas... Acho que o ser humano sé
entende realmente as coisas, ndao s6 a musica, quando realiza comparagoes, de
maneira consciente ou ndo” (KOELLREUTTER apud KATER, 1997b).

Com essas palavras, Koellreutter deixa claro que, em sua pedagogia, a
comparagao deve ser sempre estimulada. Nao, porém, a comparagcdo competitiva,
em que se busca apenas superar o desempenho do rival, e sim a cooperativa, em
que se busca a superacgao individual, tendo como parametros as produgdes musicais
dos colegas.

Outra resposta que merece ser analisada foi a de um dos meninos, que, se
referindo ao momento em que comandava no “Permitido-Proibido”, disse, em tom de
grande satisfacado: “me senti o chefe”. Essa resposta mostrou seu prazer em ocupar
uma posicao de “poder” e revelou o quao essas criangas ainda estdo numa posicao
de opressdo. Pensamento célebre € o de Paulo Freire (apud ALBUQUERQUE,
2010), quando afirma que “quando a educag¢ao nao é libertadora, o sonho do
oprimido é ser o opressor”’. Assim, pode-se concluir que, mesmo ha quase 20 anos
da morte de Paulo Freire, ainda se vive na escola um ambiente de luta de poderes
em que, geralmente, o lado perdedor € o dos estudantes. Quando € dada a eles a
oportunidade de ndo serem oprimidos, os discentes tém a necessidade de se

afirmarem.
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As respostas dadas mostraram como os exercicios de criagdo levaram a
alegria e o bem-estar a turma do 6° ano B, respondendo positivamente a pergunta

de Snyders (1992): “A escola pode ensinar as alegrias da musica?”

8.2 Os relatos escritos

Na aula da semana apds o oitavo exercicio de criagdo vivenciado pelos
estudantes, pedi que relatassem, de forma escrita e individual, como foi a
experiéncia das ultimas oito aulas, quando tiveram a oportunidade de praticar a
musica e a cidadania nos jogos de H. J. Koellreutter.

Como o previsto, os relatos escritos foram mais profundos que as respostas
dadas as entrevistas. Neles, todos os estudantes tiveram a oportunidade de refletir
sobre a sua pratica.

O seguinte trecho chamou particularmente a minha atencgao: “nos divertimos
muito nas aulas. Fizemos sons de bater na cadeira, som na boca, palmas... fizemos
muitas coisas legais. Brincamos demais. Hoje € o encerramento, mas nés sempre
vamos nos lembrar”. Com essas palavras, pode-se perceber a alegria do menino ao

113

experimentar os diversos sons. Ele coloca seu relato na terceira pessoa: “nos

divertimos...”, o que exprime seu sentimento de coletividade, de pertencimento e
cooperagao ao grupo. Finalizando seu relato, mostra a relevancia que as atividades
tiveram em sua vida e nas de seus colegas quando afirma que sempre se lembraréo
dessas experiéncias.

Outra estudante discorre sobre sua alegria em poder criar e tocar

instrumentos musicais:

“Eu achei legal todas as aulas, todas as brincadeiras e traquinagens, as
invengdes, etc. Gostei muito daqueles dias que o senhor fez filmagem com
a gente e dessas filmagens, a que mais gostei foi a de tocar os
instrumentos. Fim!”.

Surpreendeu o relato do discente que, em alguns exercicios, transpareceu

estar enfadado com os jogos:

“O professor faz umas brincadeiras legais e eu acho ele muito gente fina e
ele estd sempre brincando soltando risos. A brincadeira mais legal foi
quando ele trouxe os instrumentos, pandeiro... e varias coisas legais que
ele traz e naquele dia pra mim foi o melhor dia de todos”.
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Assim, ele mostrou que, apesar de nao transparecer por sua expressao
geralmente séria, gostou muito do ambiente de descontragao criado pelos jogos e
por meu bom humor. E interessante notar que, em nenhum momento, ele se referiu
aos exercicios de criagdo como tarefas ou obrigagdes escolares. Para ele, tudo n&o
passava de brincadeiras. Os estudantes ndo tinham a consciéncia de que estavam a
aprender, pois, a época da pesquisa, o aprendizado escolar para eles estava
arraigado ao pensamento tradicional de ensino bancario®®, em que a teoria
geralmente é transferida ao aluno®! por escritos do professor no quadro branco.

Outro relato mostra que, para um estudante, as primeiras atividades néao
foram tao interessantes como as ultimas. “As aulas eram um pouquinho ruins, mas
foram melhorando e ficaram 6timas, para mim, ndo precisa melhorar nada”.

Pode-se interpretar essa fala de duas maneiras: a primeira, de forma literal,
em que as primeiras atividades realmente ndo foram tdo interessantes como as
ultimas; e a segunda, de maneira mais subjetiva, pode-se analisar esse excerto
como um indicio do desenvolvimento do estudante, ja que os primeiros exercicios
poderiam ter se tornado “ruins” por sua momentanea incapacidade técnica em
participar do jogo, pois o baixo nivel inicial de desenvolvimento musical poderia té-lo
negado a oportunidade da criagdo e da repeticéo ritmica. Os ultimos exercicios se
tornaram “6timos” pela possibilidade de participagcao efetiva do estudante no jogo,
adquirida pela capacidade em criar e dialogar musicalmente.

11}

O mesmo estudante, mais adiante, escreve em seu relato: “...tem
brincadeiras e muitas coisas legais para fazer. Cada aula tem uma coisa nova para
se fazer diversas coisas”. Por suas palavras, entende-se que chamou sua atengao o
fato de haver elementos novos a serem trabalhados em cada exercicio de criagdo,
que, por sua vez, ofereciam elementos para os estudantes fazerem “diversas
coisas”, como pesquisar novos timbres, criar ritmos métricos e amétricos, exercitar a
sensibilidade musical e tocar em conjunto.

Ja uma outra educanda relata a importancia que as atividades tiveram para
seu desenvolvimento intelectual. “Eu gostei muito das aulas. Me ajudaram nas

muitas coisas novas que a gente faz. As tarefas fazem a inteligéncia aumentar mais

30 Conceito de educacgdo criado por Paulo Freire ao se referir a educacgao tradicional, que vé o
estudante apenas como uma “caixa” depositaria de conhecimentos, incapaz de produzir
conhecimento e reflexao sobre sua pratica (FREIRE, 1967).

51O termo “aluno” foi criado em tempos passados, em que o estudante era visto como um ser sem
luz (a = sem; luno = luz) que precisava ser iluminado com o conhecimento do professor. Por
discordar desse pensamento, no presente trabalho n&o se utilizou dessa expressao.
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e mais. Ainda vamos cooperar’. Fica claro que as atividades ajudaram no
desenvolvimento do que ela chama de inteligéncia. A inteligéncia poderia estar,
nesse caso, ligada a criatividade, ja que, segundo seu relato, essa inteligéncia
ajudou-a na criacédo de “coisas novas”, feitas coletivamente durante os exercicios de
criagao.

Percebe-se pelos relatos acima que, apds a vivéncia dos oito exercicios de
criagdo, os estudantes ja tinham a consciéncia da importancia que as atividades
tiveram para a sua vida escolar, social e musical. Pode-se listar o que foi recorrente
nos relatos: a alegria e o divertimento de adentrar na aula; a pesquisa e o
experimento de varios timbres, até entdo desconhecidos por eles, foram possiveis; a
sala de aula se tornou um local de inovagao e renovagéao; a real vivéncia da musica
e a descoberta de instrumentos musicais; e a possibilidade de criar “coisas novas”.

Um leitor desavisado, que apenas tivesse lido os relatos dos estudantes, nao
imaginaria as dificuldades encontradas pelo pesquisador ao colocar em pratica os

exercicios de criagdo numa turma do sexto ano da escola Jornalista Durval Aires.
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9 DIFICULDADES ENCONTRADAS NAS PRATICAS CRIATIVAS EM SALA

“O alicerce do ensino artistico é o
ambiente. Um ambiente que possa
acender no aluno a chama da conquista
de novos terrenos do saber e de novos
valores da conduta humana. O principio
vital, a alma desse ambiente, é o espirito
criador. O espirito que sempre se renova,
gque sempre rejuvenesce € nunca se
detém (KOELLREUTTER)”.

Desde o ano letivo de 2012, a obrigatoriedade da Musica inserida na escola
basica brasileira estda em vigor. A lei 11.769, homologada em 2008, foi aprovada
depois da luta de varios setores da sociedade cientes da importancia dessa arte
para a formac&o dos estudantes. E grande a dificuldade de implementacéo da lei,
visto que no Brasil ainda ha um numero insuficiente de professores com formagao
musical, bem como escolas despreparadas para receber essa arte (AZEVEDO,
2012). Infelizmente, mesmo apds trés anos da promulgacao da lei, varios sdo os
artigos que denunciam o descumprimento da lei.

Com vistas a sanar esses empecilhos e realmente tornar a musica presente
em todas as escolas basicas do Brasil, o Conselho Nacional da Educacao promoveu
ampla discussao junto a diversos profissionais ligados ao ensino da musica. Foram

realizados simpdsios, audiéncias publicas e reunides técnicas.

Assim, ndo obstante a Lei n° 11.769/2008 estabelecer a obrigatoriedade do
ensino de Musica, definindo 3 (trés) anos letivos para que os sistemas de
ensino atendam a esta determinacédo, ela ndo € auto aplicavel, carecendo
de regulamentacao (Parecer CNE/CEB n° 12/2013).

Esses eventos resultaram no Parecer CNE/CEB n° 12/2013%2 (Diretrizes
Nacionais para a operacionalizagdo do ensino de Musica na Educagdo Basica),
aprovado em quatro de dezembro de 2013, mas ainda esperando homologacgao.

“Qualquer pessoa pode aprender musica e se expressar por meio dela, desde

que sejam oferecidas condicbes necessarias para a sua pratica”. Com essas

52 Disponivel em  04/08/2015 no sitio eletrénico:  <http://portal.mec.gov.br/index.php?
option=com_content&view=article&id=18449&Itemid=866>
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palavras, Loureiro (2003, p.163) deixa evidente que um ambiente propicio ao
desenvolvimento musical € imprescindivel. Em trecho do parecer, fica relatada a
necessidade de mudancgas fisicas no espago escolar a real efetivagcdo do

cumprimento da lei.

Necessario se faz, também, que sejam destinados espagos para o
desenvolvimento das atividades relacionadas ao ensino de Mdsica,
carecendo haver adequagdo dos projetos arquitetbnicos de
construcdo/ampliagdo/reforma dos prédios escolares, além da dotacdo de
equipamentos musicais diversos, em qualidade e quantidade suficientes
para o atendimento condigno dos estudantes (CNE/CEB n° 12/2013).

Mas o que se viu na sala da turma do 6° B da Escola Jornalista Durval Aires,
durante a vivéncia dos exercicios de criacido propostos por Koellreutter, era um

ambiente longe do ideal para um propicio desenrolar das atividades.

Essa preocupagédo com a dimensao estrutural para o ensino de musica nas
escolas, contemplada nas Diretrizes, reflete outra reivindicacdo de
professores de musica bastante enfatizada nas audiéncias publicas e na
producéo cientifica da area de educacdo musical no Brasil. A presenga
desse topico no Documento do CNE demonstra o reconhecimento de que
as aulas de musica devem ser realizadas em espacos adequados, que
contribuam para o desenvolvimento pleno das atividades musicais escolares
(QUEIROZ, 2014).

Abaixo, faz-se uma analise mais detalhada dos problemas encontrados
durante o desenvolvimento dos exercicios de criagdo no 6°B da Escola Jornalista

Durval Aires.

9.1 Com calor e intenso ruido, nao da!

Para se ter um ambiente propicio a aprendizagem musical e, como
Koellreutter apregoa, consequente ao desenvolvimento humano, é preciso que haja
salas confortaveis e climatizadas — principalmente aqui no Estado do Ceara, em
pleno Nordeste brasileiro, onde a temperatura diurna geralmente ultrapassa os trinta
graus.

Se aprovado o Projeto de Resolugcédo, anexado ao Parecer CNE/CEB n°

12/2013, tornar-se-ao obrigac¢des das secretarias de educagéao:

VII — realizar concursos especificos para a contratagdo de licenciados em
Musica;
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VIII — Cuidar do planejamento arquiteténico das escolas de modo que
disponham de instalagbes adequadas ao ensino de Musica, inclusive
condigbes acusticas, bem como do investimento necessario para a
aquisicdo e manutengado de equipamentos e instrumentos musicais (Parecer
CNE/CEB n° 12/2013).

Como, infelizmente, a Resolugcdo, até o presente momento®3, ndo foi
homologada, a Secretaria de Educacdo do Municipio de Maracanau néo se viu
obrigada a contratar professores licenciados em musica, muito menos a fazer as
reformas necessarias em suas escolas, visando a pratica musical ideal dos
estudantes.

Durante a pesquisa, foram incontaveis as vezes em que os estudantes me
pediram veementemente para sair de sala e beber agua. Em algumas ocasioes, tive
que interromper a explanacao das regras da atividade, ou mesmo a atividade em si,
para que os estudantes pudessem se hidratar.

As salas da escola Jornalista Durval Aires, durante a realizacdo da pesquisa,
nao contavam com condicionadores de ar. Cada sala tinha apenas dois ventiladores,
que, por produzirem um forte ruido, me vi obrigado a desligar para diminuir
sensivelmente a poluicdo sonora do ambiente. Com o funcionamento dos
ventiladores, os estudantes ficavam impossibilitados de tocar em dindmicas com
menor intensidade, como pianissimo e piano. Para a total audibilidade das criagbes
musicais dos estudantes, a dinamica menos intensa que eles poderiam fazer ao
interpretarem era a meio forte.

Assim, existia a situagcdo em que, para termos um ambiente mais favoravel ao
aprendizado musical e com um menor volume de ruido, tinha-se de desligar os dois
ventiladores existentes na sala, o que, por sua vez, fazia com que os estudantes
transpirassem mais, deixando-os sedentos por um gole d’agua do bebedouro que
ficava a metros de distancia.

Essa situagdao era agravada pelo fato da direcao escolar, em reunides de
colegiado, pedir aos professores para que nao permitissem a saida dos estudantes
de sala, fosse para beber agua ou para ir ao banheiro. Como pesquisador e
professor da escola, tive oportunidade de testemunhar situacbes em que a
coordenacgao, ao ver que, mesmo depois das reunides de colegiado, os estudantes
continuavam a sair de sala para beber agua, fechou o registro de agua do
bebedouro durante o periodo de aulas, s6 reabrindo-o durante o recreio escolar e no

término das aulas.

33 Agosto de 2015.
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Assim, me vi coagido a n&o permitir a saida dos estudantes de sala. Isso, por
um lado, facilitou o desenrolar das atividades de criagdo musical, ja que os
estudantes ndo saiam mais a todo momento para ir ao bebedouro. Mas, por outro
lado, gerou revolta e raiva velada por parte dos estudantes. Sentimentos esses, por
diversas vezes, me tinham como alvo, ja que a maioria dos estudantes ndo entendia,
mesmo com as devidas explicacdes, que a ordem de proibicdo da saida de sala
durante as aulas n&o partia de mim, e sim da diregao escolar.

Essa situagdo pode parecer, para muitos, de pouca relevancia para o
desenvolvimento da aula de musica. Mas é uma situacdo de primordial importancia,
ja que fica quase impossivel o professor lograr éxito em propiciar uma aula
prazerosa ao estudante que esteja com calor, sem poder sair para saciar sua sede
e/ou que nédo esteja escutando a musica dos colegas pelo alto nivel de ruido interno

ou externo.

9.2 Com interrupgoes diversas, fica dificil o trabalho

O desenvolvimento das atividades de criacdo desenvolvidas por Koellreutter e
realizadas durante a presente pesquisa foi, muitas vezes, interrompido e pelos
motivos mais diversos, como: a coordenagao escolar entrava em sala para
comunicar algum aviso; a merendeira pedia licenga para contar o numero de
estudantes presentes; e discentes de outras salas convocavam os demais da turma
para os jogos interclasses ou outras gincanas.

A sala, como dito anteriormente, ndo contava com climatizadores de ar. Isso
fazia com que eu deixasse, a pedido dos estudantes, a porta da sala aberta, o que,
por sua vez, gerava distracdes ao menor movimento advindo dos corredores
escolares. Para o éxito em atividades de improvisacdo com discentes iniciantes
nessa pratica, € primordial que se tenha um ambiente favoravel a concentragao e

com o menor numero de distragdes extra-atividade possivel.

9.3 Um é pouco, dois é bom, trinta é demais!

Desde 2014, ano em que comecei a lecionar no municipio de Maracanau, dei
aulas em turmas numerosas com, no minimo, vinte e cinco estudantes por sala.
Procurei saber de colegas professores, que também ensinavam em outras escolas

do municipio de Maracanau, se as turmas eram tdo numerosas quanto na Jornalista
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Durval Aires, onde leciono. Todos os colegas perguntados me disseram que a média
de estudantes por sala, nas suas instituicoes de trabalho, era a mesma da minha
escola.

Brito (2001) diz que Koellreutter sugeria um numero maximo de dezesseis
efetivos participantes para a maioria de suas atividades. Se no grupo houvesse um
numero superior a esse, os estudantes excedentes deveriam observar os outros
jogando, para depois fazer os apontamentos das situagcdes percebidas.

Na turma do 6° ano B, palco da pesquisa, havia, durante os estudos, vinte e
sete estudantes matriculados. Mesmo contando com eventuais faltas, geralmente
tinha-se na turma cerca de vinte e quatro discentes. Esse numero € superior a
quantidade ideal maxima de estudantes preconizada por Koellreutter, o que me fez
dividir a turma, logo na primeira atividade, em dois grupos. Mas, como veremos a
seguir, essa solugdo, que ajudaria no bom desenvolvimento dos modelos de
improvisacao, nao foi possivel pelo exiguo tempo de aula.

Teve-se entdo que jogar com o numero total do grupo, fazendo com que, por
diversas vezes, a boa escuta dos estudantes do lado oposto da roda, que estavam a
tocar, ficasse impossibilitada. Isso acontecia pelo grande didmetro da roda aliado a
ruidos advindos de fora — e até mesmo do interior da sala. Talvez esse fator, além da
falta de maturidade musical do grupo, explicasse a dificuldade dos estudantes em
manter um ritmo em unissono.

Nao foram raras as vezes em que os estudantes, orientados a reproduzir um
tutti em mesmo ritmo, n&o lograram éxito nesse intuito, ja que, enquanto metade da
roda fazia um ritmo, a outra fazia o ritmo com pequenas variagdes, ou mesmo com

um atraso ou uma aceleragao ritmica em relagdo aos demais colegas.

9.4 Sem tempo habil, ndo da pra revezar

Koellreutter, em suas atividades de criagdo, recomendava, geralmente, o
numero maximo de dezesseis participantes (BRITO, 2001). Se, porventura, o
numero da turma fosse maior do que o recomendado, ele sugeria que os educandos
excedentes ficassem fora da roda de jogo, observando o desenrolar da atividade
para, depois, ponderar sobre situacdes por eles percebidas.

Essa sugestdo de dividir a turma em participantes e observadores é
totalmente valida ja que, com um numero muito grande de efetivos participantes,

tanto a concentragdo como a escuta e a propria dindmica do jogo s&o prejudicadas.
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Além disso, na visao de Koellreutter, o observador ndo € um mero expectador
passivo das praticas dos colegas (ibidem). Ele deve ficar atento a todos os detalhes:
aos erros, aos acertos e a qualquer situagao peculiar proporcionada pelo grupo
participante durante a atividade, para que, quando chegar a hora da explanacéo de
sua observacgao, o time, assim como o proprio observador, tenha a oportunidade de
melhorar o seu desempenho.

Os enxadristas sabem bem dessa verdade: quando se observa de fora um
jogo de xadrez, os atentos expectadores visualizam mais claramente as estratégias
do jogo do que os colegas que estdo no calor do confronto. Quem observa,
consegue, pelo distanciamento emocional, a imparcialidade necessaria para se ver,
geralmente com uma nitidez maior do que os que estao a jogar, as melhores opg¢des
de defesa e investida de ambos os lados. Com o jogo musical acontece de forma
semelhante: o observador, ndo s6 pelo distanciamento emocional, como também
pelo proprio afastamento das fontes sonoras, consegue escutar a massa sonora de
forma homogénea, sabendo quem esta tocando mais ou menos intensamente do
que o devido.

Além dos fatores acima, a observacdo das atividades pelos estudantes que
estdo de fora da roda de jogo é uma importante ferramenta de construgédo do
cidadao, principalmente para as criangas, que estdo num periodo de acentuada
formagdo moral e social. Ao esperarem pela sua vez de jogar, esses discentes
aprendem que todo agente inserido no meio social deve respeitar regras basicas de
convivéncia (BRITO, 2001).

Também ao observar, os estudantes tém a oportunidade de ver as
peculiaridades de cada um: as dificuldades, as facilidades, a maneira de tocar, o
modo de criar... Dessa forma, verao que cada pessoa, assim como eles proprios,
tem uma maneira Unica de fazer musica: um educando pode ser muito bom na
execucgao, mas nao na criagao; ja outro aprecia e cria musica muito bem, mas nao
se sente tdo a vontade tocando. Assim, os modelos de improvisagdo de Koellreutter
tém, também, a importante funcao social de mostrar o respeito as diferencgas, pois,
jogando ou observando o jogo, perceberdo que ninguém é igual a ninguém.

Mas, obviamente, so € interessante para os estudantes ficar de fora da roda
do jogo e observar se, logo apos, tiverem a oportunidade de participar efetivamente
do jogo. Para isso, é necessario ter um tempo habil para que, no minimo, acontegam

duas rodadas de jogo.
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Os professores de Arte do municipio de Maracanau tém apenas 55 minutos
de aula semanal em cada turma. Esse tempo ainda é diminuido se for levado em
conta o tempo dispensado a frequéncia escolar que os docentes sao obrigados a
fazer em toda aula. Durante as oito atividades da pesquisa, foram dispendidos, em
meédia, vinte minutos para conseguir-se a concentragdo minima necessaria dos
estudantes para o éxito das atividades.

Assim, levados em conta os cinco minutos da frequéncia escolar e os vinte
minutos de concentragcdo, sobravam em média, durante a pesquisa, apenas trinta
minutos por aula para eu: (1) explicar (o que engloba explicar as regras do modelo
de improvisacao, dar exemplos para proporcionar o real entendimento das
atividades pelos estudantes e tirar possiveis duvidas); (2) ministrar a atividade em si;
(3) e conversar com os educandos para perceber o que acharam de mais relevante.

Dividindo-se proporcionalmente esse tempo efetivo de trinta minutos para os
trés momentos vistos acima, sobrariam apenas dez minutos para o real
desenvolvimento do modelo de improvisagao. Ora, seria insensato pensar que esse
tempo escasso de dez minutos seria suficiente para que todos os 27 estudantes da
turma pesquisada tivessem a oportunidade de observar e também de jogar.

Alguns dos modelos ministrados na pesquisa, como o “Solo-Fantasia”, “Fla-
flu”, “Permitido-proibido”, necessitavam de um estudante para comandar o jogo por
meio da criagdo de um mote ritmico. Quando a rodada acabasse, seria dada a vez
de outro participante assumir o comando. Assim, as partidas se sucederiam e o jogo
s6 acabaria quando todos os estudantes interessados em comandar o tivessem
feito.

Assim, se na roda houvesse cinco estudantes interessados em comandar o
modelo de improvisagao, deveria haver no minimo cinco rodadas de jogo, uma para
cada educando. Para nao haver quebra de concentracdo e do ritmo da atividade,
apenas apos a ultima rodada, os discentes que estivessem observando o exercicio
seriam chamados a integrar a roda no lugar daqueles que ja jogaram e que queriam
agora apenas observar.

Na primeira atividade realizada na turma do sexto ano B, a turma estava
quase completa e, além disso, era dificil manter a concentragao e a prépria audicao
das improvisagdes dos estudantes pelo tamanho do didmetro da roda de jogo.
Resolvi entdo dividir a turma em dois grupos, cada um contendo treze discentes,

visando o melhor aproveitamento do exercicio.



105

De fato, ao dividir a turma em dois grupos, conseguiu-se um maior nivel de
concentracado por parte dos estudantes que estavam na roda, além de uma maior
nitidez auditiva na apreciagao das criagdes ritmicas. Infelizmente, nao pude concluir
o trabalho com o segundo grupo ja que, no momento em que fui jogar com eles, o
tempo de aula havia se esgotado. Os discentes que observaram os colegas jogarem
na outra roda, lamentaram bastante quando souberam que nao haveria tempo habil
para prosseguir a atividade. Alguns mal conseguiam esperar por sua vez, algumas
vezes batendo ritmos quando deveriam apenas observar.

A constatagdo de que cinquenta minutos de aula era tempo insuficiente para
dividir a turma em jogadores e observadores, infelizmente, me levou a nao dividir a

turma, mesmo sabendo dos beneficios da observacao feita pelos estudantes.

9.5 Sem instrumentos musicais, nao ha riqueza timbristica

Como dito acima, a Escola Municipal Jornalista Durval Aires, na época da
pesquisa, ndo contava com instrumentos musicais percussivos que pudessem ser
usados nas aulas regulares de artes. Os unicos instrumentos pertencentes a
instituicdo eram as caixas e os tambores, disponibilizados apenas para a banda
regida pelo monitor do Programa Mais Educacéo.

Assim, com a falta de instrumentos para o desenvolvimento dos modelos de
improvisacao, tinha-se duas opg¢des: jogar com os estudantes, utilizando o material
escolar, como lapis ou canetas, ou seus proprios corpos como instrumentos
musicais. Outra opg¢ao seria utilizar produtos reciclaveis e confeccionar,
conjuntamente com os discentes, instrumentos de percussdo, como maracas,
ganzas, caxixis e clavas.

Optou-se entéo pela primeira opcao, a de utilizar instrumentos ndo musicais e
0 proprio corpo para reproduzir sons, pela importdncia de mostrar na pratica aos
estudantes que, mesmo usando outros materiais, a pratica musical € possivel. Outro
fator que influenciou nessa escolha foi a incapacidade de dispender algumas aulas
para a producdo dos instrumentos, o que acarretaria na diminuigdo do niumero de

exercicios de criagao a serem vivenciados e analisados para a pesquisa.
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10 CONSIDERAGOES FINAIS

No més de fevereiro de 2014, visitei quatro escolas do bairro Montese, da
cidade de Fortaleza, para averiguar se nelas estava presente o ensino de musica. As
escolas visitadas foram: Escola de Ensino Fundamental e Médio Paulo VI; Escola
Municipal Mozart Pinto; Colégio Municipal Filgueiras Lima; e Escola de Ensino Médio
Governador Adauto Bezerra.

Mesmo dois anos apos a data limite para a implantacdo da Musica nos
colégios, nenhum dos quatro ambientes visitados tinha essa arte em seus curriculos
regulares. Apesar de a Musica encontrar espago em atividades extracurriculares em
trés escolas®*, ndo contemplava a totalidade de seus educandos.

Urge o tempo em que a Musica, de forma democratica, embale a infancia de
todas as criangas brasileiras. Com vistas a alcangar esse objetivo, as escolas de
ensino fundamental ndo poderdo jamais ser esquecidas. A lei precisa ser colocada
efetivamente em pratica e, para isso, € de extrema importancia que pesquisadores e
educadores estudem formas efetivas de levar a Musica ao ambiente estudantil,
ainda tao carente de estrutura fisica e humana.

Com o presente trabalho, pdde-se perceber que a falta de instrumentos
musicais, as constantes interrupgdes no desenvolvimento das atividades e a falta de
ambiente propicio ao fazer musical, apesar de terem sido fatores que dificultaram a
plena pratica das atividades, ndo foram empecilhos para a vivéncia ludica musical
através dos exercicios de criacao.

Durante os dois meses em que os jogos propostos por Koellreutter foram
vivenciados pelos estudantes do 6°B da Escola EMEIF Jornalista Durval Aires, os
discentes mostraram uma grande alegria e entusiasmo ao explorarem, de forma
criativa, os sons de seus corpos, de instrumentos musicais e de instrumentos nao-
musicais. Revelaram também que eram capazes de criar musica de forma
satisfatéria, mesmo que alguns ainda resistissem a autonomia por se encontrarem
inicialmente condicionados apenas a mera imitacdo e a reproducido de
conhecimentos.

Abro aqui um paréntese ao dizer que, apesar de terem sido meses felizes,

foram também meses dificeis. Pela impossibilidade da conciliar a pesquisa com a

54 Escola Paulo VI (mantinha um coral com cerca de 20 discentes); Escola Mozart Pinto (trabalhava
a musica dentro do projeto Mais Educacéo); e Escola Filgueiras Lima (mantinha uma orquestra de
sopros).
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carga horaria docente de duzentas horas mensais, fui perguntado pela coordenagao
da escola se eu queria mesmo atuar profissionalmente na area da educagao
fundamental, pois cursava um mestrado académico — coisa que, para eles, parecia
nao condizer com o perfil do professor de educagao basica.

Mas o que nao sabiam (em nenhum momento, a coordenagdo escolar
perguntou em que area era meu mestrado e muito menos sobre o que se tratava
minha pesquisa) era que, paradoxalmente, a pods-graduacao por mim cursada era na
area da educacgédo e minha pesquisa era desenvolvida em um campo da propria
escola Jornalista Durval Aires. Fechado o paréntese, pode-se continuar com as
conclusdes.

As regras dos jogos foram melhor compreendidas quando mostradas por
meio de exemplos praticos, e ndo apenas explicadas de forma oral, o que condiz
plenamente com os preceitos dos novos educadores.

O progresso musical e criador dos estudantes foi perceptivel ja que, nas
ultimas atividades, os educandos mostraram uma maior desenvoltura na criagao e
na interpretagdo de musica métrica e amétrica. A sensibilidade musical também foi
desenvolvida, pois os discentes mostraram que, durante os jogos, conseguiam
equilibrar seus sons com os dos colegas, fato que nao estava tdo presente nas
primeiras atividades.

Ao longo dos oito jogos, os estudantes também deram indicios de seu
desenvolvimento humano, tdo prezado por Koellreutter, ja que se mostraram, ao final
da pesquisa, mais corteses e mais solicitos com os colegas do que nas primeiras
atividades, em que se via o sentimento de competitividade mais forte do que o de
cooperagao. Foram notaveis as atitudes de alguns discentes em ajudar os colegas
que tinham alguma dificuldade para fazer o que o jogo pedia.

Lembro aqui que, apesar da acentuada mudanca comportamental percebida
nos dois meses de pesquisa em sala, ndo se pode afirmar que essa transformagao
aconteceu tendo como unicos protagonistas os exercicios de criagao de Koellreutter,
ja que os estudantes poderiam vivenciar fora das aulas de artes, ou mesmo do
ambiente escolar, situacdes diversas e estimulantes do bom convivio social.

Por essas constatagdes, pode-se afirmar que os exercicios de criagao
propostos por Koellreutter, além de continuarem extremamente atuais numa
sociedade tecnoldgica, em que a criatividade é extremamente requisitada, sdo uma

alternativa completamente viavel a implementacdo do ensino de musica no ensino
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basico, em conformidade com a lei 11.769, em vigor desde o ano de 2008, mas que

encontra dificuldades para sua concreta implementacgao.
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