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RESUMO 

A música gera conhecimento e tem significado 
porque opera com for~a especial na percep~~o e na cogni~~o 
humana. A educa~~o musical é uma das alternativas que 
configuram uma sólida aprendizagem da música. Tem a fun~~o de 
acionar e desenvolver tanto a capacidade no individuo para 
compreender as rela~~es que possibilitam a express~o, quanto 
os mecanismos cognitivos presentes nos processos de 
organiza~~o sonora. No mundo ocidental convivem, lado a lado, 
dois tipos de música e, conseqtlentemente, dois tipos de 
abordagens educacionais, com características organizacionais 
próprias e diferenciadas, aqui denominadas tonal e n~o-tonal. 

A proposta desta pesquisa é identificar os meios de 
estrutura~~o presentes na música tonal, na música n~o-tonal. 
Mais especificamente, identificar, analisar e comparar as 
formas de conhecimento musical existentes nas abordagens 
tonal e n~o-tonal, na aprendizagem. Como processo e tradi~~o 

cultural, a prática da música tonal tem gerado e 
desenvolvido, nos individuas, modelos sonoros de organiza~~o 
e rela~~es sonoras caracteristicas que, por sua vez, v~m 

gerando hábitos e disposi~ôes, orientando perceptiva e 
cognitivamente os indivíduos. As abordagens n~o-tonais 
convivem ou esbarram com os referenciais existentes na mente 
dos individuas tonalmente aculturados. Procurando ampliar a 
experiéncia musical, valorizam os processos criativos por 
meio da vivéncia e da prática musical. Tais abordagens t~m 
contribuído de forma significativa para a efici~ncia da 
aprendizagem de um modo geral. Os processos estruturais s~o 
construidos e desenvolvidos gradativamente, como na abordagem 
tonal. A aprendizagem fundamentada na música do Século XX 
aponta caminhos e possibilidades perceptivas e cognitivas, em 
favor do conhecimento da música como um todo. 

VI 



INTRODUÇAO 

A necessidade de perceber, compreender, 

imagina r, manipular idéias e sentimentos é uma qualidade 

do homem. Na tentativa de satisfazer esta especifica 

necessidade, o homem gera e desenvolve formas de atividades 

para retratar, estruturar, ampliar, modificar ou objetivar 

seus sentimentos e idéias. Como conseqUéncia de muitas 

gera~~es de aprendizagem, o homem se insere numa sociedade, 

tornando-se um ser cultural. A música é uma das atividades 

que expressa e identifica sociedades culturais. O homem n~o 

quer apenas aprender, mas também, freqUentemente, sua 

curiosidade o impele a tentar compreender e processar 

significativamente a própria aprendizagem. As teorias e as 

abordagens dos processos de aprendizagem surgem, ent~o, para 

satisfazer, fundamentar e influenciar a vida do homem no seu 

contexto sócio-cultural. A educa~~o musical constitui-se numa 

das alternativas que configuram uma aprendizagem da música. A 

partir da compreens~o das organiza~bes sonoras geradas pela 

comunidade na qual está inserido, o homem pode crescer dentro 

da própria comunidade. Partindo destes pressupostos, o 

objetivo norteador do presente trabalho caracteriza uma 

tentativa de abordar os mecanismos cognitivos que atuam no 

processo de conhecimento musical. Isso pressupbe justificar a 

necessidade de uma educa<;~o musical como busca e 
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desenvolvimento desse conhecimento. Para tanto, procura-se na 

primeira parte deste trabalho, através de revis&'o 

bibliográfica, 

respectivamente, 

conceituar o conhecimento, inserindo-o, 

na música e na educa~&'o musical, partindo de 

uma abordagem cognitiva. 

A música possui um código especifico que 

viabiliza o estudo da linguagem musical e, concomitantemente, 

a existência da linguagem pressup~e também a existência de um 

código compreensível. A unidade organizacional, resultante 

das rela~~es intrínsecas da música, é produto de um sistema 

musical que expressa a experiência do homem no seu meio - o 

que retrata o sistema maior de sua organiza~~o social e 

cultural. Assim, a cada tipo de organiza~~o corresponde um 

tipo de linguagem, um tipo de estrutura sintática e, 

conseq~entemente, um sistema de organiza~&'o sonora 

especifica. No panorama do mundo ocidental, o uso e a 

execu~~o da música tonal já permanecem há mais de 300 anos. O 

fazer musical extrai da tradi~~o as regras que o~ientam os 

indivíduos em dire~&'o a essa forma de organiza~&'o. Para 

tanto, 

tona 1, 

uma educa~~o musical, fundamentada numa abordagem 

pretende levar o individuo à compreens&'o das 

estruturas, 

linguagem 

formas, símbolos e conceitos especificas de tal 

em proveito da aprendizagem e do conhecimento da 

música tona 1. A segunda parte deste trabalho procura, 

justamente, identificar quais as estruturas, formas, símbolos 

e conceitos que s&'o acionados e desenvolvidos na abordagem 

tona 1. Esta parte também será fundamentada em revis~o 



bibliográfica, uma vez que a linguagem tonal 
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tanto está 

codificada por séculos de prática quanto a sua sistematiza~~o 

está configurada em pesquisas de educa~~o musical 

disponíveis. 

Na passagem do século XX, os padr~es de 

estrutura~~o tonal v~o sendo desgastados e descartados. As 

estruturas e os conceitos de organiza~~o do discurso musical 

s~o rompidos. A música n~o-tonal torna-se a express~o que 

caracteriza as manifesta~~es e as diferentes tendências do 

século XX. As tentativas de ruptura tém guiado diferentes 

autores a diferentes abordagens. De acordo com Eco <1981>, a 

nova música é a favor de uma multipolaridade; soluciona a 

crise com uma nova crise; trabalha com novas propostas 

formais, continuamente abertas (p.170). Educado por séculos 

de tonalismo, o ouvinte é surpreendido por uma violenta 

ruptura de hábitos auditivos, precisando, agora, habituar-se 

a um universo de muitos centros <p.174). No momento em que 

constrói as bases de um novo modo de formar, o artista 

contribui para a modifica~~o de uma vis~o do mundo em todos 

os n i v e i s < p • 232 ) • A nova música, continua o autor, promove 

atos de 1 iberdade consciente, ao oferecer 

inesgotáveis, ou seja, n~o obriga o ouvinte a seguir uma 

dire~~o necessária, mas apresenta-se-lhe como um campo de 

possibilidades. O ouvinte vive, ent~o, de acordo com 

perspectivas sempre novas. 

Adorno (1982) afirma que a arte moderna nega a 

forma, negando, assim, a própria logicidade de arte <p. 159). 
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Em muitas obras do século XX, a forma se manteve habilmente 

aberta porque queriam provar que a unidade formal já n~o lhes 

era garantida. "A má infinitude, o n~o-poder-concluir, torna-

se princípio livremente escolhido de procedimento e 

expressâ'o" <p.169). No entanto, conclui Adorno, a forma s6 é 

substancial, quando nâ'o exerce nenhuma violência sobre o 

formador e, a partir dele, emerge. A crise do sentido, 

provocada pela nova música, foi suplantada por tendências a 

especula~~es de natureza subjetiva. "Hoje se constrói no 

vazio e a obra de arte está em si 

fracasso" (p.180). 

mesma condenada ao 

das divergências encontradas em Apesar 

trabalhos voltados à realidade sonora do século XX, e como 

resultado de experiências na linha de frente, surge a 

abordagem nâ'o-tonal como uma tendência da educa~~o musical 

que tenta sistematizar a prática dessa nova tentativa de 

linguagem. A música do século XX, no mundo ocidental, n~o 

parece ser apenas a manifesta~~o de uma ruptura, n~o se 

resume na mera discussâ'o em torno do abandono do tonal em 

favor do nâ'o-tonal, mas apresenta-se como configura~â'o de 

novas possibilidades cognoscitivas de estrututas, formas e 

simbolos musicais. Isso pressup~e investigar como o 

conhecimento musical é obtido na abordagem n~o-tonal e qual a 

soluG~o mais adequada para a crise provocada pelo choque 

entre a aculturaG~O do individuo e a nova música. A partir da 

ruptura das estruturas e dos conceitos da linguagem 

tradicional, e suas conseqUéncias para uma educa~~o musical, 
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é necessário também, saber que tipo de atividades s~o 

utilizadas numa abordagem nã'o-tona 1, para se chegar à 

compreensã'o d o discurso musical. 

As questbes acima apresentadas ser~ o 

e s pecificamente tratadas na terceira parte. Para tanto, foi 

feito um levantamento e um estudo dos materiais dispon1veis 

(artigos, partituras, ensaios, métodos ou propostas de 

métodos> que tratam da música e da abordagem n~o-tonal na 

educa~ã'o musical. Foram realizadas entrevistas com educadores 

que utilizam ou utilizaram esta abordagem. Os critérios para 

a escolha dos entrevistados foram os seguintes: ter algo 

publicado ou algum material próprio, que emprega; ser um 

educador musical que tenha reconhecida lideran~a no cenário 

musical onde atua; ter realizado ou estar realizando um 

trabalho de musicaliza~ã'o com individuas que nã'o tenham 

forma~~o musical prévia. As entrevistas foram gravadas, 

transcritas, enviadas aos respectivos professores e, assim, 

revisadas. Os dados obtidos nas entrevistas foram comparados 

às respectivas publica~bes, e selecionados os elementos que 

coincidiram nas atividades de cada professor. Foram 

detectados os caminhos e a faixa etária que as abordagens 

nã-o-tonais utilizam ou utilizaram vocal, instrumentai, ou 

ambos. O repertório, que contém as estruturas sonoras e os 

padrbes formais, foi analisado. Assim, a terceira parte desta 

pesquisa desenvolve uma tentativa de sistematiza~~o do que 

seria uma abordagem n:to-tonal na educa~:to musical e, 

conseq~entemente, analisa os mecanismos envolvidos no 

n.es 
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processo de geraG~O do conhecimento musical. Uma compara~~o 

entre as teorias existentes sobre o conhecimento e a 

significa~~o musical <primeira e segunda partes>, com a 

modalidade 

apresentada 

de organi zaG~O na abordagem n~o-tonal, será 

na última parte, que finaliza com uma análise e 

crítica dos resultados obtidos. 

o trabalho de pesquisa constou de um 

instrumento que foi utilizado para coleta de dados e para 

análise dos problemas. O instrumento foi composto de uma 

combinaG~O de elementos levantados através de um roteiro de 

entrevista, com elementos identificados por meio da análise 

do repertório e dos materiais bibliográficos disponíveis. O 

roteiro da entrevista <ver Anexo I ' p. 122) foi semi-

estruturado, ou seja, constituiu-se num guia pré-determinado, 

com questbes básicas às propostas desta pesquisa. No decorrer 

de cada entrevista, tais questbes serviram para manter a 

coeréncia e os objetivos. O roteiro permitiu, assim, que 

para entrevistador e entrevistado tivessem 1 iberdade 

explorar, elucidar e seguir com outras quest~es relevantes a 

cada tópico abordado. 

A proposta de pesquisa desenvolvida neste 

trabalho surgiu da preocupaG~O com a situaG~O em que se 

encontra a prática da educa~~o musical no Brasil. Com 

freqttência, desvia-se o foco da educa~~o musical para a 

quest~o do treinamento instrumental; para a quest~o do 

repertório; 

tradicional. 

ou para uma árida discuss~o entre o novo e o 

De maneira geral, o indivíduo que trabalha com 
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música, como professor de instrumento, como professor de 

composic;~o, ou, até mesmo, como professor de inicia<;:a-o 

musical, auto-denomina-se um educador. Existe uma quase 

ausência de filosofia, defini<;:a-o e conscientiza<;:a-o do que 

seja gerar e desenvolver o conhecimento em música. Alguns 

professores repassam na integra o que aprenderam o mesmo 

repertório, a mesma conduta - sem a critica, sem a análise, e 

sem a atualizac;a-o do material utilizado; outros, trabalham 

com um amontoado de idéias, sem organicidade e seqfiência 

lógica naquilo que se prop~em a fazer. Outros, ainda, 

abandonam completamente o ensino tradicional, numa quase 

avers~o, e tornam-se conhecidos como sendo 'revolucionários'. 

Conseq~éntemente, todo o processo de aprendizagem se torna 

uma mistura de tendências sem fundamento. Enquanto 

persistirem tais posturas, a educac;~o musical estará fadada 

ao fracasso e sem nenhuma func;~o. Um dos caminhos para 
... 

solucionar tal crise parece ser uma maior produc;~o científica 

e, conseq~entemente, uma postura cientifica adequada ao 

contexto musical. O conhecimento na-o pode mais ser ignorado e 

deve ser obtido a nivel individual e coletivo, em proveito de 

uma sociedade mais esclarecida e atenta . a seus problemas. A 

linguagem objetiva e imparcial do presente trabalho é 

p ropos i ta 1, em func;~o, justamente, da procura desta 

cientificidade. 

Falar sobre a eficiência da aprendizagem 

musical, fundamentada numa abordagem tonal ou n~o-tona 1, 

implica diversos aspectos, tais como: a formac;~o, a 
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competéncia do educador e o tipo de comunidade ou cultura na 

qual se insere a aprendizagem. Mesmo na cultura ocidental 

existem várias sociedades e comunidades cuja forma e meio de 

express~o sonora diferem da linguagem tonal. A utiliza~~o de 

métodos ou abordagens educacionais fundamentadas em 

educadores como Orff, Dalcroze, Willems, Suzuki e Schafer, 

constituem também referéncias importantes a serem analisadas. 

Embora reconhecendo a relev~ncia desses aspectos, este 

trabalho se concentra nos princípios norteadores da educa~~o 

musical 

musical 

e, mais especificamente, na forma de conhecimento 

existente nas abordagens tonal e n~o-tona 1 na 

aprendizagem. 



PARTE I 
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1 - O CONHECIMENTO 

A existência do homem é marcada pela constante 

tentativa de adapta~~o ao mundo e coordena~~o neste mesmo 

mundo em que vive. Ao agir e interagir em tal mundo, o homem 

manifesta a tendência básica de sua natureza, que é a 

necessidade de conhecer. Neste processo, originado em parte 

na estrutura interna do individuo e, em outra parte, na 

natureza e características do objeto <mundo), reside a 

essência do conhecimento. E por meio da experiênc ia que o 

objeto é conhecido; e a experiência é sempre do sujeito que 

extrai seu conhecimento, como resultado de sua a~~o e das 

propriedades que estas a~~es agregam dos objetos. O homem, 

possuindo uma complexa estrutura mental, ultrapassa o 

concreto para viver, também, no dominio da imagina~~o. 

Através da imagem, de atividades representativas, o objeto e 

suas propriedades s~o transferidas para a mente do sujeito, 

que pode, ent~o, por meio da abstra~~o, operar e transformar 

objetivos e a~~es. Esta capacidade de estender a experiência 

a um universo simbólico possibilita ao homem observar-se, 

respectivamente, como sujeito e objeto, como aquele que age e 

como aquele que manipula o próprio conhecimento. 

Toda realiza~~o humana é caracterizada pela 

progressiva organiza~~o composta de opera~Oes mentais. O 

conhecimento é tanto estrutural quanto funcional. O homem 

busca algum tipo de rela~~o com o mundo e algum tipo de 
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equilíbrio nestas rela~bes, para construir e organizar sua 

exper i éncia, seja ela individual ou social. Esta necessidade 

de organizar e expressar o conhecimento está relacionada à 

necessidade da forma. Produto da mente humana, a forma emerge 

como uma constru~~o de vida. Para expressar e comunicar suas 

idéias e seus sentimentos, o homem precisa organizar - dar 

forma - de maneira inteligível, tais idéias e sentimentos. 

Neste processo est~o implícitos os elementos estruturais que 

coordenam as atividades mentais e que servem como referencial 

à aná 1 i se de uma sociedade ou de uma cultura. Como 

prolongamento direto das a~~es do homem, as estruturas s~o 

construídas sucessiva e progressivamente; a forma surge para 

integrar e equi 1 ibrar as estruturas anteriores às 

posteriores. E na coordena~~o das a~bes que se formam as 

estruturas mentais que ser~o o ponto de partida das opera~bes 

de pensamento e, 

do conhecimento. 

conseq~entemente, do processo de constru~~o 

De acordo com Piaget ( 1971 ) ' n~o há 

conhecimento pré-determinado. o processo de constru~~o, 

apreens~o e organiza~~o é contínuo, ou seja, existe uma 

constante reorganiza~~o do conhecimento. Toda realiza~~o 

humana é caracterizada por esta progressiva organiza~~o que é 

composta de opera~~es mentais; as emo~bes, a afetividade ou 

sentimentos, 

conhecimento. 

s~o considerados em suas articula~bes com o 

A epistemologia genética explica os mecanismos 

da constru~~o destes estágios, que s~o marcados pela forma~~o 

de novas estruturas. Estrutura é definida como uma unidade e, 
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também, como um sistema governado por leis de transforma~~o 

como é. Através do que se aplicam ao s i stema tal 

conhecimento, sentimentos e idéias sem forma, indefinidas ou 

vagas, transformam- se em estruturas mais definidas e 

coerentes. 

Toda a~~o, toda conduta humana, seja ela 

motora, cognitiva ou social, aponta para um equilíbrio 

estrutural cada vez maior e mais estável. Este equilibrio é 

resultante da intera<;~o do homem com o meio e, 

conseqdentemente, do desenvolvimento do individuo. De acordo 

com a teoria piagetiana, a conduta humana parte de uma 

necessidade e tem o objetivo de satisfazê-la e, à medida que 

nos desenvolvemos, nossas necessidades tornam-se mais 

complexas. A necessidade tende a incorpora r, assimilar o 

mundo exterior às estruturas já construídas, reajustando-as e 

acomodando-as internamente. Isto é, toda estrutura de a~~o 

comporta dois elementos da atividade mental: assimila<;~o e 

acomoda<;~o. O primeiro incorpora uma situa~~o ou objetivo em 

um esquema ou conjunto de esquemas <sub-esquemas) 

coordenados; fornece significa~~o e produz seus esquemas de 

conduta através de meios exteriores. O segundo diferencia 

cada vez mais os esquemas de a<;bes para melhor adaptá-los às 

condi<;bes da atividade, contribuindo para cria~~o de novos 

esquemas; produz adequa<;~o do significante <o próprio objeto> 

ao significado <o que se atribui ao objeto>. Um esquema é o 

que resulta de uma a<;~o onde o indivíduo é capaz de repetir e 

generalizar, tornando-se, ent~o, pela acomoda~~o, uma 
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invariante às ac;:bes posteriores. A reversibilidade se 

apresenta quando o indivíduo, demonstrando aquisic;:~o de um 

conhecimento, é capaz de atuar cognitivamente em outras 

situa~~es, 

referéncia, 

acomodadas. 

uma vez que possui referenciais esquemas de 

obtidos por ac;:bes anteriores já assimiladas e 

"Toda atividade representativa repousa no 

equilíbrio entre a assimilac;:~o e a acomodac;:~o" < Imberty, 

1979, 

para 

p.29) e se desenvolve dentro de sistemas que servem 

organizar, de um modo ou de outro, a experiência humana. 

A fun~~o simbólica, gerada e desenvolvida pela atividade 

representativa, aparece como um processo de equilibra~~o 

entre o mundo externo e o mundo interno do indivíduo. 
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2 - O CONHECIMENTO MUSICAL 

e o objeto, 

Nas rela~bes de conhecimento que unem o homem 

intervém as estruturas, as formas e os simbolos. 

As estruturas resultam das ac;eles e constituem- se nos 

elementos que s~o construidos para · · coordenar as atividades 

mentais. A forma surge como organizac;~o das experiéncias do 

homem, 

vive. 

tanto sobre os objetos quanto sobre o meio em que 

Os simbolos, ou imagens mentais, s~o gerados para 

representar os objetos; colocam o pensamento a servic;o da 

O desenvolvimento do processo simbólico, acoplado à 

atividade real do indivíduo, está diretamente atado ao 

desenvolvimento mental e, 

conhecimento. 

conseq~entemente, ao processo de 

Se conhecimento é produto da relac;~o do homem 

com seu meio, onde os mecanismos estrutural, formal e 

simbólico est~o inseridos, os sistemas de atividade humana 

que envolvem a organizac;~o de tais relac;bes podem ser 

descritos em termos de atividades que geram conhecimento. A 

arte é uma destas atividades. Por ser uma das formas de 

express~o humana que envolve catega~ias estruturais, formais 

e simbólicas especificas, constitui-se num dos caminhos que 

conduz a uma vis~o objetiva do mundo e do homem. A atividade 

teórica é resultado de uma logicidade estrutural e envolve 

atividades da imaginac;~o. Como express~o 

coletiva, é parte de um todo estrutural e 

individual e 

coerente. Toda 
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modalidade artística tem sua própria linguagem, com unidade 

estrutural e organiza~~o formal, o que colabora para sua 

autopreserva~~o intelectiva e cultural. Na arte, como em 

outras formas de express~o humana, 

"o homem n~o pode fazer mais que construir seu 
próp r io universo um un i verso simbólico - que lhe 
permite compreend~r, articular e organizar, 
sintetiza .r e universalizar sua experiência humana" 
<Cassirer, 1977, p.345). 

Nesse contexto, a música é uma das formas 

artíst i cas que expressa o processo de constru~~o do homem no 

seu relacionamento com a sociedade. 

"E uma síntese dos processos cognitivos que est~o 

presentes na cultura e nos seres humanos: a forma que 
ela toma e os efeitos dela sobre as pessoas s~o 

produtos de experiéncias sociais" <Blacking, 1976, 
p. 89) • 

Por constituir-se, também, numa atividade simbólica, com 

código especifico e inter-relacionado, a música adquire 

significado quando tais símbolos s~o construídos e 

transmitidos por indivíduos que possuam ou tenham 

desenvolvido uma capacidade para ouvir estruturadamente 

<Blacking, 1976, 10). Todo comportamento musical é, assim, 

apreendido, compartilhado e estruturado. Segundo Martins 

( 1985)' a forc;a inerente que caracteriza o discurso musical 

n~o é mero resultado do seu conteúdo, mas o resultado da sua 

"Sem organiza~~o, sem estrutura~'o, a música ou 

o discurso musical simplesmente n~o existiria como tal" 

(p.31). S~o esses fatores estruturais, implicitos na forma, 

que geram os sentimentos, o conteúdo, a fun~~o e os estilos 

.. 
I 
J 
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da música. De aco r do com Meyer (1957), o sentimento veicula 

um tipo de significado; é a emo~~o transformada em sentimento 

significante - este processo de transforma~~o dá forma à 

emo~~o. O conteúdo da música envolve a estrutura~~o das 

dura~~es, de timbres, das intensidades e alturas, que v~o 

resultar em composi~bes características de diferentes épocas 

e estilos. A fun~~o da música é "promover humanidade 

organizada sonoramente, pelo aumento da consciência humana" 

<Blacking, 1 97 6' p. 1 o 1 ) • o estilo é "um sistema complexo de 

rela~~es sonoras compreendidas e utilizadas em comum por um 

grupo de indivíduos" <Meyer, 1957, p.45). O estilo é tido, 

também, como express~o do processo cognitivo que pode ser 

observado para operar na forma~~o de outras estruturas 

<Blacking, 1976, p.24-25). 

Sendo uma 

de estruturas, formas 

medida significado à 

atividade 

e símbolos 

funcional constituida 

a música adquire 

que gera e desenvolve conexbes 

mentais que s~o construídas e utilizadas por membros 

de 

de 

uma mesma cultura <Meyer, 1957, p.34). Constituindo-se 

sons humanamente <Blacking, 1976)' é 

definida 

organizados 

em termos da intera~~o do homem em seu meio, 

em termos da consciência que adquire sobre tal meio. Sendo 

uma linguagem conotativa, · onde as estruturas sonoras 

s~o organizadas formalmente, e onde a atividade 

representativa repousa sobre o significado de ta 1 

organiza~~o, a música atua tanto a nivel de comunica~~o 

intelectual quanto a nível estético. 
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No significado da música, Meyer <1957) afirma 

que tanto um conhecimento quanto uma consci~ncia da situa~~o 

de e stímulos s~o acionados. Objetos e eventos sonoros s~o 

estímulos que "ativam tend~ncias . no organismo para pensar ou 

agir por caminhos particulares" (p.13). Uma tend~ncia 

compreende modelos, esquemas ou padrOes de respostas que 

podem ser naturais (resultado da aprendizagem informal) ou 

apreendidos (resultado da aprendizagem formal); inclui, 

também, rea~Oes de hábito que s~o respostas já assimiladas e 

acomodadas por experi~ncias anteriores. S~o os esquemas que 

orientam a percepc;~o, a i n te 1 i g ~ nc i a e as estruturas 

p s icológicas afetivas do individuo e que permitem a ele 

antecipar cadeias de ligac;bes de estímulos, produzindo 

vantagens à estabiliza~~o da significa~~o <Imberty, 1975, 

p. 27-28) . Segundo Meyer <1957), quando o curso normal do 

padr~o de reac;~o é perturbado, adiado ou inibido, surge a 

expectativa, que envolve uma alta ordem da atividade mental. 

E a consci~ncia da expectativa, o que implica uma consciência 

das tend~ncias, que caracteriza a experiência na música 

<p.31). A experi~ncia estética deve ampliar o repertório e o 

campo das expectativas <p.27>. 

O conhecimento musical está relacionado à 

forma, fio condutor das estruturas, e à atividade 

representativa no individuo. Todas as significa~Oes s~o 

fundadas nas propriedades da forma e marcadas pelo aspecto 

dinâmico dos símbolos musicais. A compreens~o das estruturas 

sonoras envolvidas na música gera e forma um corpo organizado 
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de abstra~;~es, conceitos e generaliza~bes especificas do 

pensamento musical. A natureza da forma reside na organiza~;~o 

do t e mpo e do espa~;o sonoro; .seu principio ativante está no 

e qui 1 :i brio, mesmo que relativo, entre constraste e repeti~~o. 

Como organiza~;~o objetiva, a forma conduz à compreens~o da 

entre as pequenas estruturas com as grandes 

estruturas de uma obra musical. 

"Todo pensamento musical é um pensamento organizado, 
capaz de construir e apresentar certas 
características de sistemas formais" <Imberty, 1979, 
p. 34) • 

Para entender e utilizar conceitos musicais, tais como, 

escala, acorde, frase, tonalidade, é necessária a existência 

de símbolos "a mente funciona com referenciais ou apoios 

simbólicos" <Martins, 1985, p.31>. A atividade representativa 

se manifesta dentro de um sistema coerente e ordenado dos 

signos. Como meio representativo e expressivo, a linguagem 

musical é apreendida por meio de atividades interiorizadas, 

executadas em pensamento sobre objetos simbólicos, o que 

permite ao individuo conhecer a organicidade das estruturas e 

a sintaxe da música. E do grau de estrutura~~o e da 

conformidade dessas estruturas a certos esquemas armazenados 
7 ' 

na mente que 
J ' / 

dependerá a maior ou da menor expressividade 

música. As conven~Oes resultam, justamente, na cren~a de 

regras de estrutura~;~o e de aprendizagem dos sistemas 

historicamente constituídos <Imberty, 1979, p.13). 

(' ' 
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3 - A EDUCAÇAO MUSICAL 

A chave para compreender a música está em como 

cada individuo e sua respectiva sociedade organizam, d~o 

forma e estruturam os sons. Por ser uma linguagem conotativa, 

tal compreens~o passa de uma gera~~o para outra, em 

conseq~ência de uma aprendizagem formal ou informal. 

Disposi~~es e hábitos s~o apreendidos por constante prática 

de ouvir e executar. 

"A experi~ncia musical n~o é construída sob respostas 
naturais e universais, mas deve ser encontrada em 
respostas que s~o adquiridas por meio de 
aprendizagem" <Meyer, 1957, p.61 >. 

E através dessas experi~ncias, que em música 

caracterizam uma educa~~o musical, que os processos mentais 

s~o construidos para que cada individuo, cada grupo social 

melhor apreenda e compartilhe as experiências culturais de 

seus criadores. De acordo com Meyer (1957, p.39-40) as 

experiências afetivas dependem, tanto da intelig~ncia 

cognitiva, quanto da consciéncia intelectiva; ambas envolvem 

os mesmos processos de percep~~o, de julgamento, de 

imagina~~o e os mesmos modos de organiza~~o mental. Os 

elementos cognitivos, envolvidos em tais processos, estã-o 

presentes em qualquer comunidade e em todo tipo de express~o 

musical. A educa~~o musical tem, ent~o, a fun~~o de acionar e 

desenvolver, tanto a capacidade no indivíduo para compreender 

as rela~eses que possibilitam a express~o, quanto os 
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mecanismos cognitivos, conduzindo-o às formas simbólicas 

musicais, à estrutura~~o dos conceitos, através de atividades 

que envolvam a convivéncia com os sons organizados. 

O tempo e o som constituem-se na matéria-prima 

da música. O tempo fornece as dimens~es exterior e interior 

da organiza~~o dos eventos musicais. Os parâmetros de ordem e 

estrutura~~o s~o desenvolvidas temporalmente. O tempo musical 

corresponde às estruturas de continuidade e descontinuidade. 

"E dentro das imagens do tempo que reside a origem da 

simbologia musical" <Imberty, 1979, p.61). O som é o fenbmeno 

concreto, 

estrutural 

acusticamente definido, que possibilita a lógica 

que rege o discurso musical. Altura, dura~~o, 

intensidade e timbre s~o elementos codificados, implicitos no 

tempo e no som, que fornecem as informa~bes e os estimulas 

necessários à utiliza~~o dos princípios da linguagem musical, 

na composi~~o, na execu~~o, nos estudos musicológicos e nas 

atividades envolvidas na musical. Qualquer 

organiza~~o destes elementos acrescida, em muitos casos, da 

simultaneidade dos sons dispostos no tempo, "irá criar um 

um modelo - ou, na linguagem musical corrente, uma 

<Cooper, 1975, p.Bl>. Som e tempo est~o acoplados na 

significa~~o da música; têm autonomia e oferecem inúmeras 

possibilidades na sua organiza~~o. O conhecimento surge a 

partir da compreens~o da organiza~~o destes dois elementos. 

Os caminhos que asseguram o progresso e a estabilidade de tal 

conhecimento s~o a experiência, o agir sobre o objeto <o que 

antecipa a forma~~o dos símbolos>; o relativismo genético <o 
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conhecimento atado a uma constru~~o mental, individual, e 

evolutiva>; a assimila~~o e a acomoda~~o nos processos de 

equi 1 ibra~~o <o que conduz à constitui~~o de esquemas da 

atividade representativa>; e a consciéncia progressiva dos 

elementos constituintes da música (que nasce dos processos de 

diferencia~~o e integra~~o dos elementos musicais>. 

De aéordo com Meyer (1957>, o significado da 

música nasce da rela~~o triádica entre o estimulo, aquilo a 

que ele se refere <seu conseq~ente> e o individuo para quem 

ele é significativo. Um evento - um som, um acorde, uma frase 

ou um período "tem significado porque aponta para algo e 

nos faz esperar outro evento" ( p • 35 ) . Assim, um estimulo 

adquire significado quando guia o individuo a um evento mais 

ou menos definido, provável, de acordo com experiências 

passadas ou antecedentes. A aná 1 i se do processo de 

expectativa, é um pré-requisito para a compreens~o de como 

surge o significado musical, uma vez que a base de uma 

resposta a um estimulo, seja ela afetiva ou intelectiva, está 

na inibi~~o · de uma tendéncia. "No sentido mais amplo, toda 

tendéncia é expectativa e inclui antecipa~Oes inconscientes 

ou conscientes" ( p. 25) • As expectativas fundamentadas na 

aprendizagem formal surgem e se desenvolvem dentro de 

processos 

organiza 

por vias 

mentais nos quais a mente percebe, agrupa e 

os dados da experiência. Tais experiências geram, 

cognitivas, probabilidades ·internalizadas e 

expectativas conscientes - processos necessários para tornar 

eventos ou estímulos relevantes à obten~~o do conhecimento 
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musical. As inúmeras probabilidades existentes nas rela~~es 

entre os sons influenciam a estrutura~~o dos processos 

mentais e, conseq~entemente, das expectativas relacionadas 

aos eventos seguintes ou futuros. Qualquer hábito nas 

percep~bes, nas tendências e nas respostas, requer cogni~~o, 

tanto em rela~~o ao próprio estimulo, quanto á situa~~o em 

que este atua (p.30). Também a experiência cognitiva conduz à 

consciência das próprias expectativas, ou das tend~ncias da 

música. A experi~ncia é produto da atitude do individuo em 

dire~~o ás respostas, por isso, em dire~~o ao estimulo e ás 

atividades mentais que as trazem à exist~ncia <p.31>. Para 

haver experiência cognitiva, as atividades t~m de ser 

conscientes, caso contrário, quando uma tend~nc ia for 

inibida, esta será experienciada somente a nivel afetivo. Ao 

identificar e prever a expectativa e as possibilidades que 

dela surgem, a mente estará apta a objetivar o conhecimento 

musica 1, contribuindo, assim, para a cria~~o de novas 

probabilidades, novos esquemas, em proveito da aprendizagem. 

Meyer (1957) aponta, ainda, para o fato de que 

a mente humana, sempre à procura de coordena~~o, de certeza e 

de controle que surge com a habilidade para prever, 

imaginar e prognosticar evita e rejeita estados confusos e 

espera subseq~ente clarifica~~o <p.51>. Resultado ou n~o da 

previs~o, tais dúvidas provocam o suspense "produto da 

ignor~ncia quanto ao futuro curso dos eventos" (p. 27). o 

suspense, afirma o autor, produz fortes tendências mentais em 

dire~~o à claririfica~~o, que s~o imediatamente afetivas. 
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Falta ao individuo um controle da situa~Wo; inabilidade para 

agir na base de seu conhecimento. Quanto maior o grau de 

consciéncia do individuo, de seu dominio da linguagem, da 

convivéncia com o . estilo, tanto menor é o efeito do suspense. 

A aprendizagem da linguagem musical é lenta e 

gradativa; o progresso é feito por etapas intermediárias das 

habilidades e envolve processos cognitivos. Na educa~~o 

musical, os elementos mais simples s~o apreendidos, 

constituindo-se em pontos de referéncia às a~bes seguintes. 

Ao assimilar o estimulo, o individuo poderá identificar o 

contexto, o tipo de organiza~~o a que esse estimulo se 

refere, e esta identifica~~o será a base da constitui~~o dos 

esquemas. Ao agir sobre o som, num processo de construir e 

reconstruir, o individuo consciente terá condi~bes de gerar e 

de desenvolver uma organiza~~o sonora que seja reconhecida ou 

caracterizada como música. As menores estruturas atuam de 

modo funcional, produzindo coeréncia dentro do contexto das 

grandes estruturas sonoras de uma obra. A forma reflete o 

nivel de organiza~~o das rela~~es das partes menores com as 

maiores. A no~~o de organiza~~o conduz às atividades que 

geram a necessidade de esquemas mais complexos, que levam à 

escrita e à leitura musical. Os simbolos que nascem do 

processo de abstra~~o fornecem significado conotativo à 

linguagem e s3'o a base da representaç:3'o dos conceitos - "s~o 

ferramentas 

compreens3'o 

conceituais que 

da organiza~3'o 

<Martins, 1985, p.31). 

auxiliam no dominio e na 

expressiva do mundo sonoro" 
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A percepG~O tem um papel preponderante na 

educaG~O musical. O conhecimento perceptivo é anterior a toda 

conceitualizaG~o; atuando por meios cognoscitivos, prov~m as 

informaG~es iniciais, das quais se extraem os conceitos, por 

meio da abstraG~O <Piaget, s.d., p.94). Segundo Beyer <1988, 

p.65), na percepG~O auditiva, o objeto - o som é concreto e 

passa por 

percebido; 

constante 

envolve o 

modificaG~o, enquanto 

processo de captaG~O dos 

o mesmo é 

sons e sua 

memória. Na percep~~o musical, além da captaG~O dos sons, os 

mesmos s~o inseridos e organizados no contexto do discurso. O 

desenvolvimento da percepG~O musical resulta no crescimento 

das capacidades de estruturar e discriminar os elementos, que 

se organizam no tempo, de modo linear e simultâneo - o que 

conduz, respectivamente, à compreens~o da sintaxe melódica e 

da sintaxe harmónica. 

organizaG~O linear se 

De acordo com Zenatti (1975, p.14>, a 

refere às relaG~es existentes entre os 

linha melódica cuja rela~~o sonora sons, no fluxo de uma 

estabelece os temas melódicos. Esses temas ser~o pontos de 

referência à estrutura de constru~~o, traduzida na forma. A 

atividade perceptiva l inear consiste, sobretudo, em algumas 

transferências, com supress~o dos elementos intermediários e 

identificaG~O parcial ou total da percep~~o, com figuras ou 

sons anteriormente percebidos. A organizaG~O simult~nea, 

afirma a autora, refere-se ao resultado harmónico e 

polifónico, cuja atividade perceptiva é manifestada por um 

jogo constante de exploraG~O dos diferentes planos sonoros. E 

a percepG~O da simultaneidade dos sons que vai gerar a 
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estrutura mental mais abstrata da música que é a estrutura 

harmónica. 

O processo de express~o musical opera de modo 

equilibrado, progressivo e de maneira a interagir no processo 

da percepç~o. Enquanto este atua a niveis de assimila~~o e 

acomoda~~o, onde o individuo experiencia a linguagem e 

apree nde seus mecanismos estrutural e formal, a express~o 

atua a nível de representaç~o, onde o individuo expOe, 

sintetiza e pode avaliar seu conhecimento. Presente nas 

atividades de express~o, a escrita musical surge como uma 

necessidade de traduzir o conhecimento. Constituindo-se, 

também, num processo gradativo que acompanha a maturaç~o 

física, biológica e mental do individuo, as atividades de 

escrita caminham no sentido da representa~~o mais aproximada 

dos elementos estruturais, formais e simbólicos, apreendidos 

por meio da prática musical. 

o conhecimento dos mecanismos cognitivos 

aparecem como uma etapa suscetível para se tenta r 

conceitualizar a musicalidade. De acordo com Blacking (1976>, 

se o homem aprender mais sobre a complexidade de sua mente, 

será, provavelmente, capaz de provar que todos os individuas 

nascem com intelectos potencialmente brilhantes ou, pelo 

menos, com alto grau de competência cognitiva e, ainda, que a 

fonte da criatividade cultural é a consciência que resulta da 

coopera~~o e da intera~~o social. 

"Se descobrirmos como a música é criada e apreciada 
em diferentes contextos social e cultural, e 
estabelecermos que, talvez, a musicalidade é um dado 

Instituto 
~ 
"'I~ 

( 't ··' · 
.,. I .. . / 

, .... ~ 



universal, poderemos mostrar que os seres humanos s~o 
até mais notáveis do que nós atualmente acreditamos 
que sejam" <p.115-116). 
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A gênese dos esquemas construidos por meio das atividades 

percetiva e expressiva, anteriormente apresentadas, permite 

afirmar que a musicalidade é um dos elementos inseridos no 

processo de aprendizagem pode e deve ser desenvolvida nas 

atividades que configuram uma aprendizagem. A criatividade 

musical também expressa o nivel de organizac;:&'o, 

desenvolvimento e, acima de tudo, o nível de compreens~o das 

rela~~es que possibilitam a express~o musical da própria 

comunidade que a gera. A satisfa~~o estética está ligada à 

compreensã-o musical, onde todo novo conhecimento vem 

acrescentar e diversificar a realiza~~o estética - é produto 

do conhecimento do significado e é algo objetivo na mente e 

na vida do indivíduo. 
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1 - A M~SICA TONAL 

"Todas as 
sintaxe e, 
t otalmente 
educadas 
p. 168) . 

civilizaG~es musicais elaboram a sua 
no ~mbito desta, surge um modo de ouvir 
orientado segundo formas de reagir 

por uma t r adic;:&'o cultural" <Eco, 1981, 

A tradic;:&'o cultural, na música do mundo ocidental, 

caracteriza-se pela linguagem tonal. A aculturaG~O tonal é 

manifestada sob a forma de esquemas ou padrbes de atividades 

perceptivas, a partir dos quais o individuo apreende a forma 

sonora que lhe é submetida. Notas, melodias, acordes s~o 

utilizados dentro de conceitos precisos e em proveito aos 

esquemas tonais codificados por mais de 300 anos. O sistema 

tonal constitui-se num conjunto de normas que organiza e 

define as relac;:bes sonoras de alturas e as organiza de 

maneira coerente. Stefani (1987, p.5) afirma que, em virtude 

desta sólida estruturaG&'o, o sistema tonal funciona como "a 

coluna vertebra 1, ou o sistema nervoso da música 

tradicional"; atrai para sua órbita a forma, a harmonia, os 

ritmos melódico e harmOnico, a intensidade e o timbre, 

fazendo com que a organizaG&'O dos mesmos lhe seja 

subordinada, segundo as regras de estruturaG~O e da 

aprendizagem deste sistema. 

De acordo com Meyer ( 1973) ' as composic;Oes 

tonais, realizadas por volta do ano de 1650, até, mais ou 

menos, 1910, s&'o estruturadas hierarquicamente, ou seja, s~o 

estruturadas sob planos arquitetónicos, diferentes e 
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complementares, onde sons combinados tornam-se motivos; 

estes, frases; frases, per iodos; e assim por diante. As 

estruturas hierárquicas possibilitam ao compositor criar e, 

ao ouvinte, compreender as complexas rela~bes da música 

tona 1. Os estímulos sonoros, afirma o autor, s~o agrupados em 

padrbes e em processos coerentes; altura, dura~~o, timbre e 

intensidade formam eventos - padrbes, motivos, frases que, 

combinados, formam padrbes de nivel mais elevado ou mais 

amplo da composi~~o <Exemplo no.l). 

Exemplo no.l "' 

<2o . movimento do Quarteto de Cordas em SibM, op.130, 
Beethoven) 
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''' Exe.plo extraído de MEYER, 1973, p.82. 



al Níveis hierárquicos da .elodia. 

bl Níveis hieriquicos do ritMO. 

cl Níveis hierárquicos da sintaxe • 

. 1: motivo ou evento 

1': MOtivo repetido uaa 2•H abaixo 

x: outro eotivo 

x': ~ativo x repetido com terminaçto diferente 

dl Níveis hierárquicos da har10nia 

"As estruturas musicais s~o hierárquicas, n~o somente 
no sentido organizacional, mas também porque os 
par~metros - particularmente aqueles que s~o mais 
importantes na forma~~o dos padrbes s~o eles 
próprios estruturados hierarquicamente" (p.89). 
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Também a sintaxe dos parâmetros tende a mudar, como se 

movendo de um nivel a outro. Um exemplo é a sintaxe da 

progress~o acorde-para-acorde, na harmonia de primeiro plano, 

que se torna diferente da progress~o que governa as grandes 

estruturas harmónicas. Estas grandes estruturas formam as 

rela~~es tonais da composi~~o. Ent~o, a probabilidade de o 

acorde da tónica ser seguido pela mediante é pequena na 

harmonia de primeiro plano, mas a probabilidade na sucess~o 

das áreas tonais torria-se alta, especialmente no modo menor. 

A existéncia de um padr~o depende da 

existência da similaridade e da diferença entre os eventos 

musicais <Meyer, 1973, p.24>. Inclui a no~~o de regularidade 

e ordem; porém, é incompatível com a uniformidade completa, 

assim também, com a heterogeneidade total. "Uma nota ou uma 
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harmonia repetida sem qualquer mudan~a na dinâmica, na 

dura~~o ou no timbre, n~o constitui um padr~o" <Ibidem, 

p • 24) • Assim, a natureza dos padrees surge como resultado da 

i ntera~~o de todos os parâmetros da música relac;:ees 

melódica, harmônica, de din~mica e de durac;:~o integradas. 

Segundo Meyer <Ibidem>, as rela~ees de conformidade resultam 

quando um evento musical se relaciona a outro por meio da 

similaridade nos intervalos, no ritmo, em movimentos 

retrógados, em variac;:Oes; como também, na repeti~~o de notas 

e valores, mesmo quando tais repeti~ees forem diferentes do 

ponto de vista funcional <Exemplo no.2). 

Exemplo no.2 ,., 

Análise das relac;:Oes de conformidade 
<can~~o folclórica) 

® 
1; e J J J I J J J I J J J J I J J J I J J J I J J J IJJ J J I J -I 

\ '!'\ I \ "'-' I \ -tn.'' I 

1$ J J J J I J J .li U J J J I J J J I~ J J I 3 J J I JJ J J I J -li 
\-h\! 1\. I \ -tt\.1'\. I 

\ B , ~L'-------------------------------J 

- A rela~;to de confor1idade entre os eventos 1 e •. é inconfundivel porque dois dos 
principais pari~etros - altura e dura~o - fonaa1 Uli sucessto de eventos si1ilares. 

•": relaciona-se ao pri~eiro c01passo; poré1, • ~enos evidente; neste uso, o 
rit10 est~ 11 confor~idade, 11s 1 altura nto, exceto pela igualdade da 
pri~eira nota (Sol). 

1
'

1 Exe~plo extraído de HEYER, 1973, p.44. 



- Os compassos 5 a 8 sto u1a repeti~to variada dos c01passos 1 a 4. 

- Os co1passos 13 até 16 apresenta•-se coao repeti~to, do ponto de vista estrutural, 
dos coapassos 5 a Sj no entanto, apresentam-se diferentes no que se refere ao 
caráter funcional. 

-Os .ativos iniciais • e a' sto experienciados c010 parte de uaa exposi~to estável, 
enquanto seus retrógados, ar e a'r, sto entendidos co10 partes de grupos aenos 
est~veis que nos guia~ de volta ao te•a da cançto (reexposi~tol. 
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Outra característica da música tonal 

apresentada por Meyer <1973> é a existência de termina~bes. 

Para que uma série de estimules forme eventos que possam 

atuar como elementos dentro de uma hieraquia, é necessário 

existir algum grau de termina~~o ('clousure'), Tal termina~~o 

constitui-se na chegada de uma relativa estabilidade 

"resultado de uma a~~o e intera~~o entre os vários par~metros 

da música" (p.81). A melodia, o ritmo, a harmonia, a textura, 

o timbre e a din~mica s~o variáveis relativamente 

independentes. Alguns destes elementos atuam para criar uma 

terminac;:~o, em certo momento da obra; enquanto outros se 

apresentam em andamento, em mobilidade (p.81). Quando os 

par~metros atuam juntos na articula~~o da terminac;:~o ou, 

alternativamente, na cria~~o da instabilidade, o movimento é 

denominado como sendo congruente. Por outro lado, prossegue o 

autor, quando alguns parâmetros favorecem a terminac;:A'o, 

enquanto outros permanecem abertos, tal movimento é 

denominado n~o-congruente <p.Bl>. Uma cadência deceptiva 

provoca um movimento de nA-o-congruência, ou seja, o ritmo e a 

melodia atuam para criar uma terminac;~o, mas a harmonia 
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permanece instável. Numa composic;:â'o, os elementos se 

apresentam em movimento, devido, em parte, à tendência dos 

par~metros, para agirem independentemente um do outro, por 

movimento nã-o-congruente. Um motivo, uma frase ou um periodo 

é definido por algum grau de terminac;:â'o <p.90>. O final de um 

movimento ou o final de uma composi~~o nâ'o é meramente o 

cessar sonoro, mas o ponto no qual todos os elementos se 

movem congruentemente para cria rem a estabilidade da 

termina~â'o <p.89). Assim, conclui-se que a composic;:â'o tonal 

exibe uma hierarquia de termina~eles e, ainda, que a 

estrutura ~ ~o da composi~~o é deduzida da hierarquia das 

termina~bes apresentadas. 

De um modo geral, a base para nomear a forma 

de uma composi~~o acontece no nível estrutural mais amplo da 

hieraquia. De acordo com Meyer ( 1973) ' a palavra ' forma' 

possui dois significados - aquela que caracteriza uma obra 

como 'tendo' forma e aquela como 'sendo' forma (p.91). A 

primeira é definida quando as partes est~o relacionadas umas 

às outras, por meio funcional, sintático. Uma progress~o 

cordal cadenciai, uma seq(.léncia, uma . sec;:â'o de 

desenvolvimento, sâ'o processos que têm forma, mas nâ'o s~o 

formas. 

forma, 

Uma composi~~o é definida como forma, ou seja, 

quando se refere, tanto às suas estruturas 

hierárquicas, 

hierarquia; 

varia~eles, 

quanto à sua organiza~~o mais geral e ampla na 

é o caso da forma-sonata, rond6, tema e 

e outros. Quando os dois tipos de relac;:â'o, 

estrutural e geral sâ'o articulados por claras diferenciac;:Oes, 
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como, por exemplo, áreas tonais, ent~o as relaGbes ser~o 

formais, 

' sendo' 

puramente 

isto é, o evento complexo será denominado como 

forma (p .91). Os momentos mais claros de estruturas 

formais ocorrem sob niveis a rqui tetónicos, 

hierárquicos, mais amplos de uma composi~~o. No entanto, 

sendo a forma geralmente classificada em termos de sua 

organiza~~o global, as estruturas formais s~o fundadas sob 

todos os níveis de qualquer obra com razoável complexidade 

( p. 96) . "E com alguma qualificaGã'o, os mesmos tipos formais 

podem surgir sob diferentes níveis hierárquicos" (p.96). Para 

Meyer, uma distinGã'o entre forma e processo é também 

importante, tanto para a análise e a classifica~~o das 

estruturas hierárquicas da música tonal, quanto porque, às 

vezes, funcionam independentemente um do outro <p.97-98). A 

organiza~~o formal se refere às relaG~es das partes de uma 

composiGã'o, o que resulta na forma geral que a caracteriza. O 

processo envolve a própria sintaxe, ou seja, como as notas se 

organizam no evento; como o evento se organiza na frase; e 

como a frase se organiza no periodo. Geralmente, a 

organizaGã'o formal e os processos sintáticos se apóiam e se. 

complementam na articulaGã'O da estrutura musical. 

Thompson (1976, p.19) afirma que os conceitos 

s~o decisivos para a exist~ncia da música 

melodia da tradiG~O clássico-romântica 

tonal. Uma tipica 

é freqUentemente 

descrita como sendo 'cantábile', seja ela apresentada numa 

peGa para piano, numa sinfonia, ou numa can~~o. Muitas dessas 

melodias possuem certas características, certos aspectos 
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decisivos, que s~o cantáveis. A simetria e a repeti~~o tornam 

as melodias fáceis para memorizar. A tend~ncia dos sons para 

a resolu~~o preenche a expectativa do ouvinte e produz 

movimentos coerentes na organiza~~o geral da melodia. As 

mudan~as, as transi~bes surgem freqtlentemente dentro de um 

acorde e s~o cuidadosamente escolhidas para dar variedade e 

progress~o às atividades, ou para salientar pontos de tens~o 

e c 1 í max. Cad~ncias e termina~~es pontuam a melodia em 

movimentos regulares de tempo, conferindo locais de 

articula~&'o a cada, por exemplo, dois, quatro ou oito 

compassos, dependendo do andamento da composi~~o; servem, 

também para estabelecer ou reafirmar a tonalidade 

predominante. Este forte sentimento de tonalidade, 

fundamentado sobre escalas maiores e menores, é talvez, o 

grande fator pelo qual o ouvinte é capaz de compreender a 

melodia como uma idéia musical completa e, por meio dessa 

compreens~o, conferir o significado à melodia. 

O ritmo, segundo Thompson <Ibidem, p. 49) ' é 

tratado de forma discreta e prognosticável. Um tratamento 

relativamente simples pode compreender uma única melodia, do 

início ao final da obra, com barras de compasso agrupando 

padrbes métricos e denotando acentos regulares, sob o 

primeiro tempo, embora o grau de acento possa variar 

consideravelmente, de um trabalho para outro. Usualmente, um 

padr~o ritmico é pronunciado no tempo e corresponde à 

organiza~~o métrica do compasso, ou seja, os acentos s~o 

coincidentes. As síncopes, os ritmos cruzados (por exemplo, 

'rfic;-(H •to ( '! ' ., 
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dois contra trés), as hemiolas <por exemplo, um compasso 3/4 

dentro de um 6/8, ou um grande ternário ampliado sobre dois 

compassos de 3/4) e ocasionais metros assimétricos s~o 

utilizados por compositores, tais como, Beethoven, Schumann, 

Brahms, Tchaikovsky e Mussorgsky. 

"Uma análise cuidadosa de qualquer 
sele~~o musical dos séculos XVII, XVIII ou XIX, 
revela que todos os acordes s~o triádicos, muitos 
deles contém trés ou quatro diferentes sons e s~o 
denominados tríades ou acordes de sétima" <p.79). 

Durante a primeira parte deste período, a tonalidade é 

firmemente estabelecida no início de uma composi~~o, atrav é s 

de énfases melódica e harmónica sobre o acorde da t6nica e 

através do freqtlente uso das principais triades- I, IV e V. 

As tríades secundárias s~o utilizadas como substitutivos para 

dar maior variedade, textura e cor. A principal fun~~o dos 

acordes cromáticos é ornamentar as sonoridades. Durante o 

século XIX, no entanto, a harmonia cromática cresce em 

freq~éncia e significa ~ ~o, resultando em maiores extens~es de 

tempo, tanto entre progressOes simples, tais como I v, 

quanto entre acordes dissonantes e/ou cromáticos e suas 

respectivas resolu~eses. Isto freqllentemente adia o 

estabelecimento da tonalidade, enfraquecendo-a e deixando-a 

vaga na percep~~o do ouvinte. Todos os acordes sustentam uma 

rela~~o particular com a t6nica e s~o organizados dentro da 

sintaxe tonal, para comunicar e expressar idéias musicais. 

o sistema tona 1, afirma Meyer ( 1973) ' é 

estruturado através de sucessivas seqüéncias entre tens~o e 

resolu€;:to, das quais participam, principalmente, a harmonia 
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<organiza~~o vertical>, a melodia <organiza~~o linear) e o 

ritmo (organiza~~o temporal). Os esquemas de tens~o e 

resolu~~o constituem, em maior ou menor grau, a base da 

estrutura~~o da vida na m~sica tona.l <Exemplo no.3). 

Ex emp 1 o no • 3 '• 1 

<Serenata em Sol M, K.525 - Mozart> 

o 

- Organ i za~to ~elódica: a repetiGto das notas re-sol te• u1 caráter decidido e de 
resoluGto; os acentos uis i1portantes recae1 nas 1esaas notas; as notas do 3o. e 
4o. co~~passos provocai Ula tensto que vai ser resolvida. 

- OrganizaGlO har.Onica: os dois pri~eiros ca~passos define~ a tonalidade de Sol "i a 
nota Si do segundo c01passo, define o IOdo; as notas do 3o. e 4o. c011passos define~ 
a estrutura cordal da d01inante, o que provoca a tensto. 

- OrganizaGto estrutural geral: rit10, ~elodia e har10nia se une1 para articular a 
idéia IUsical; o lo. e 2o. coapassos têl UI car~ter de afiraa~to; o 3o. e 4o. 
co~passos té1 UI caráter de 10vi~ento e tensto. 

Estruturas melódicas, ritmicas e harmónicas se repetem e se 

desenvolvem de modo integrado; para apresentar e desenvolver 

as idéias musicais; estudos realizados, como, por exemplo, 

por Schenker, Meyer, Schoenberg, e outros, atestam tal 

''' Exemplo extraído de STEFANI, 1987, p.52. 
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coerência e integra~~o da produ~~o musical tonal. A unidade 

formal está 

descontínuas, 

sempre presente, mesmo dentro de estruturas 

mas que, no conjunto, se integram formalmente. 

O código se . mantém definido e representando uma quantidade 

considerável de recursos expressivos. Os estilos e épocas que 

contribuíram para a consolida~~o de música tonal 

caracterizam-se por empregos comuns de notas, padOes e 

fun~~es sonoras dentro de contextos precisos. Isto significa 

que o poder unificador da tonalidade é mantido pelo 

estabelecimento de hierarquias nas rela~~es entre as notas da 

escala diatónica e de escala cromática. Estruturas, padrbes, 

rela~~es de conformidade, termina~Oes, rela~Oes sintáticas, 

rela~~es implicativas e simbolos expressivos foram todos 

experienciados e conceitualizados em proveito, tanto de uma 

sólida teoria que traduz a prática normativa - quanto de 

uma sólida cogni~~o - que se traduz na significa~~o e no 

conhecimento gerado pela música tonal. 
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2 - A ABORDAGEM TONAL NA EDUCAÇ~ MUSICAL 

Meyer (1973) afirma que um mundo humanamente 

viável deve ser ordenado e modelado dentro de rela~Oes de 

algum tipo. Isto acontece, n~o somente na existência diária 

do homem, mas nas artes e, especialmente, na música <p.04>. A 

experiência musical vai além da simples existência dos 

estímulos; ouvir implica em abstrair, classificar e organizar 

o estímulo sonoro em padre!es, processos e rela~Oes. 

Reconhecer um timbre como sendo, por exemplo, de um oboé, um 

grupo de sons como sendo um motivo, motivos dentro de frases, 

reconhecer um tema na forma de varia~~o ou um movimento de 

tens~o envolve o conhecimento destes mesmos eventos e seus 

conseq~entes estruturais. Ou seja, a percep~~o depende da 

experiência com os eventos, e a consciência destes conduz à 

conceitualiza~~o dos 

envolvidos em tais 

elementos, 

eventos. As 

nas partes e no todo, 

respostas psicológicas, 

fisiológicas, sociais ou intelectivas, para o mundo, s'ào 

invariavelmente relacionadas a padrOes estruturais cognitivos 

(p. 06) • 

Um principio geral da música estruturada 

hierarquicamente, de acordo com a prática tonal, é que, 

quando algo se move de um nível para outro, há sempre uma 

alternativa com significa~~o funcional. Segundo Meyer, a 

compreens~o da fun~~o de um gesto musical, ou um termo sonoro 

definido como um som ou grupo de sons estruturados que 
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indicam, envolvem ou guiam o indivíduo a esperar um provável 

evento conseq~ente depende, tanto do seu pr6prio e 

característico aspecto de estrutura interna, quanto da 

conven~~o e da prática do mesmo <Exemplo no.4). 

Exemplo n.4 

- Um gesto ritmico e suas prováveis respostas: 

- Um gesto melódico e suas prováveis respostas: 

- Um gesto harmónico e suas prováveis respostas: 

I-N-Y 

Um gesto melódico é mais um complemento de um estilo musical, 

como também o s~o a sintaxe tonal e os arquétipos de padrOes 

melódicos, ritmicos ou harmónicos. Um individuo compreende, 

n~o somente as implica~Oes geradas pela rela~~o tonal 
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melódica e ritmica dentro de um padr~o, mas também o 

potencial funcional do padr~o como um todo. Isto acontece, em 

parte, como resultado de sua aprendizagem, através da 

experiéncia como ouvinte, intérprete ou, talvez, compositor 

que atua no seu próprio contexto social e cultural. A 

educac;~o musical é uma alternativa de aprendizagem que 

possibilita o desenvolvimento da capacidade de compreender as 

rela~ôes sonoras que, por sua vez, possibilitam a express~o 

musical da própria comunidade, onde os individuas a serem 

educados est~o inseridos. 

Os eventos sonoros, continua Meyer, s~o 

invariavelmente compreendidos como membros de alguma classe. 

Os padrbes arquétipos e os esquemas tradicionais da música 

tona 1 s~o as categorias, as regras do jogo, onde os eventos 

s~o percebidos, assimilados, acomodados e, conseq~enteme nte, 

compreendidos. Os padrôes arquétipos, surgem como resultado 

de constantes fisiológicas e psicológicas, supostas inatas no 

comportamento humano <p.212>. Os esquemas tradicionais 

constituem-se em normas que surgem como resultado da 

aprendizagem. Muitas normas tradicionalmente estabelecidadas 

s~o fundadas em constantes inatas; assim como alguns padrbes 

derivados de constantes inatas se tornam parte da tradic;~o. 

"Porque os estimulas tonais, filtrados e processados 
por um seletivo sistema nervoso auditivo, est~o 

relacionados uns aos outros por meio de padrOes e 
hábitos da mente humana, cada faceta do comportamento 
- seja fisiológica ou psicológica, motora ou mental 
torna-se harmonizada e congruente com os processos e 
estruturas dos eventos musicais" <p.243). 
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A comunicaG~O musical, de acordo com a teoria 

de Meyer (1973), acontece somente onde o gesto sonoro, dado 

ou realizado, tem o mesmo significado, tanto para o individuo 

que o faz, quanto para aquele que responde ao gesto. Sem uma 

série de gestos comuns ao grupo social - entre compositores, 

intérpretes e ouvintes - e sem respostas de hábitos comuns 

àqueles gestos, qualquer comunica~~o n~o será possivel. Um 

estímulo sonoro só será um termo sonoro enquanto este for 

realizado como parte de um sistema de relaGbes, quando sua 

particular dentro do sistema for construida, 

experimentada e, assim, tornar- se evidente. Dentro de uma 

obra musical ou dentro de um sistema cultural, um mesmo 

estímulo pode desenvolver-se por vários e diferentes termos 

sonoros - o que pode ser visto nas composiGbes tonais da 

música ocidental. A satisia~~o da cogni~~o, da fun~~o mental, 

e o excitamento de seus complementares - como a experiência 

emotiva s~o significantemente dependentes do afastamento 

ou desenvolvimento de um particular evento musical do esquema 

ao qual é apresentado na composi~~o ou nas atividades de 

aprendizagem. Um indivíduo familiarizado, de alguma forma, 

com a literatura tonal, sempre entende e responde a uma 

melodia, seja nos termos de sua estrutura triádica, de seu 

tratamento contraponstistico, seja nos termos de sua fun~~o 

organizacional, no contexto geral da sua experiência musical. 

Como processo e tradiG~O cultural, a música 

tonal desenvolve nos individues modelos de organiza~~o e 

relaG~es sonoras características do sistema em quest~o. Meyer 
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( 1973) afirma que a compreens~o da fun~~o dessa música 

envolve a consciência das rela~~es implicativas que se 

apresentam como hipóteses que os individuas recebem ou criam 

sobre as conex~es existentes entre os eventos musicais. Uma 

rela<;1!o implicativa é aquela na qual um evento é estruturado 

e modelado por vários caminhos que permitem a realiza~~o de 

inferências, ou seja, permitem um campo de possibilidades ao 

individuo <p.110). Familiarizado com um estilo particular ou 

com a própria linguagem, o individuo pode deduzir, tanto 

sobre a conex~o do evento com os eventos precedentes, quanto 

sobre o modo ao qual o próprio evento poderia ser prolongado 

e, talvez, alcan<;ar uma estabilidade ou uma terminac;:~o 

(p.110). Um exemplo de inferência é prever a chegada da 

tónica, no final de uma frase conseqfiente em dire<;1!o à 

cadência o que pode ou n~o ocorrer imediatamente. A 

import~ncia das alternativas, além de ser um importante 

referencial de aprendizagem, é também mostrada pelo fato de 

que a compreens~o de um evento passado, freqfientemente 

inclui, n~o somente o conhecimento do que de fato aconteceu, 

mas a consciência do que poderia ter acontecido. 

"A compreens~o retrospectiva é um dos aspectos da 
experiência musical. Porque os padr~es s~o, poucas 
vezes, simples e porque s~o exclusivos, as 
alternativas conseq~entes, ou de continuidade, s1!o em 
regra, sugeridas por eventos musicais" (p.112>. 

Os estimulas sonoros provocam rea~~es, de 

acordo com modelos psicológicos e culturais. O que define as 

expectativas, as implica<;~es, é todo um mundo de experi~ncias 
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anteriores que orientam o individuo na escolha da organiza~~o 

perceptiva num determinado campo de estímulos. As leis da 

percep~~o s~o determinadas de acordo com modelos de cultura, 

assim também, como um conjunto de estimulas musicais obedecem 

às leis situáveis histórica e culturalmente <Eco, 1981, 

p. 168) . Um individuo aculturado tonalmente desenvolve um 

ouvido ~ de rela~~es melódicas, r1tmicas e harmónicas. Um 

estimulo tem significado quando guia o individuo a um evento 

conseqtlente, mais ou menos definido, de acordo com ~s 

experiências passadas. Para Meyer (1957>, mesmo n~o tendo 

passado, um estímulo é potente pela condi~~o da expectativa 

que ele produz. A experiência passada pode ser o passado 

imediato do estímulo; pode ser o passado mais remoto, mas 

sempre presente na mente do indivíduo que já vivenciou 

situa~bes similares; também inclui a disposi~~o e a cren~a 

que o individuo traz para a experiência musical, tanto quanto 

as leis de comportamento mental que governam sua organiza~~o 

do estímulo dentro de padrbes e expectativas resultantes da 

base dos mesmos padrOes <p.36>. 

Má rsico (1982) afirma que, na aprendizagem 

musica 1, cada nova experiência integra-se nos modos de 

comportamento previamente estabelecidos, onde as experiências 

anteriores se situam sob novas perspectivas, num processo que 

sup~e mudan~a de um nivel de conhecimento a outro mais 

complexo. 

"As aquisi~Oes prévias exercem influ~ncia e 
prolongado sobre as novas experiências, ao 
tempo que se reformulam em contato com essas" 

efeito 
mesmo 

( p. 23) • 
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As mudanGas verificadas no decorrer da aprendizagem musical, 

fundamentadas numa abordagem tonal, consistem "na emergência, 

compreensâ'o e interpretac;:â'o de padreles musicais" <Ibidem, . 

pg.21). A medida que se processa tal modificac;::to, verifica - se 

um aumento na complexidade e especificidade estrutural 

<p.21). Os conceitos, tais como notas, frases, melodia, 

acordes, consonct nc i a e dissonância, sã' o apreendidos 

progressivamente, por meio de uma reelaboraG~O de padrôes 

gerais. Responder adequadamente à armadura de clave de uma 

determinada tonalidade, por exemplo, resulta da compreensâ'o 

da funG~O da pauta, das claves e da própria armadura; decorre 

do conhecimento e das relaGeles para com outras armaduras e 

tonalidades ( p. 22) • A compreensâ'o de uma determinada 

composiG~O envolve a compreens~o de suas estruturas melódica, 

rítmica, de suas relac;:ôes tonais, formais e de todos os 

componentes que se apresentam organizados. O conhecimento 

progressivo dos elementos que constituem o próprio padrâ'o de 

uma tonalidade torna a composiG~O mais significativa e 

adequadamente apreciada <p.25>. 

o desenvolvimento musical, de acordo com 

Má rs i co (1982>, depende da diferenciac;:â'o e da integrac;:â'o dos 

componentes musicais. Em uma abordagem tonal, a diferenciaG~O 

é estabelecida na distinc;:â'o entre os sons quanto à alt~ra, 

intensidade e timbre <os dois primeiros s~o 

fundamentais; os outros dois, complementares), entre motivos 

ou entre func;:Oes harmOnicas. A integrac;:â'o depende da 

Instituto d -~ 
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capacidade de identifica~~o e reconhecimento perceptivo 

(p.25>. A identifica~~o é um comportamento de assimila~~o de 

estimulas originados de experiências anteriores; por meio da 

identifica~~o, é possivel a conserva~~P das formas musicais, 

de temas, de figuras melódicas, de esquemas cadenciais e de 

tantas outras formas de estrutura~~o da música tonal <p.25-

26). A percep~~o musical é um processo complexo, no contexto 

de uma abordagem tonal, que envolve, n~o apenas uma simples 

adi~~o de percep~~es elementares justapostas ou que se 

sucedem no tempo, mas resulta de um processo global que 

depende da experiência do individuo e de sua cultura que, no 

caso, gerou ou assimilou a música tona 1, onde o 

desenvolvimento perceptivo parece impor-se como condi~~o e 

base da musicalidade. "O exame do processo da percep~~o 

musical mostra que o ouvido seleciona o que provém das 

sensa~~es sonoras e as converte em música" (p.43>. Para que 

uma discrimina~~o se efetive, é necessário que o individuo 

observe a diferen~a entre dois ou mais estimulas sonoros 

apresentados simultaneamente ou em sucess~o imediata, dentro 

de um intervalo de tempo suficientemente curto, para n~o 

a interpolat;~o ou a interferência de outros permitir 

estimulas (p.48). Para efetuar uma discrimina~~o é necessário 

avaliar se uma melodia, uma série ritmica, ou um grupo de 

fun~bes cordais é idêntico ou está modificado de acordo com o 

que foi apreendido em experiências anteriores. A compara~~o, 

neste caso, faz-se entre um estimulo presente e outro ausente 

uma efetiva representa<;~o mental. A identifica~~o depende, 
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ent~o, do desenvolvimento da c a pacidade de recordar sons e 

suas respectivas estruturas e padrôes já assimilados e 

acomodados, a fim de poder relacioná-los com os que est~o 

presentes no momento da atividade <p.50). A identifica~~o de 

uma melodia, por exemplo, só se realiza quando o individuo 

reconhece que os sons possuem uma significativa rela~~o 

recíproca, independentemente do timbre e da intensidade. 

Assim, a identifica~~o implica o reconhecimento perceptivo; 

supôe a assimila~~o de estímulos e a conserva~~o de certas 

formas musicais, movimentos harmónicos, movimentos melódicos 

e rítmicos, que tornam possível seu reconhecimento (p . 50). 

musical é a 

referenciais, 

significado, 

Os esquemas 

representa~~o 

organizados. 

O que caracteriza uma sólida aprendizagem 

forma~~o e o desenvolvimento de esquemas 

o que confere ao indivíduo o sentido e o 

tanto da música, quanto da própria aprendizagem. 

s~o 

mental 

construidos 

que se tem 

e fundamentados pela 

de fun~~o 

A representa~~o mental, por sua vez, 

dos sons 

i nc lu i a 

abstra~~o, como a capacidade de desenvolver a representa~~o 

de idéias ou imagens sonoras. Na abordagem tonal, os esquemas 

cognitivos s~o, em grande parte, construidos em ordem 

estrutural e progressiva, de acordo com os elementos 

constituintes da própria linguagem, segundo Mársico. Os 

esquemas de altura s~o traduzidos por intervalos <rela~~o 

escalas entre sons de alturas diferentes e definidas>, 

<maiores e menores> e acordes <que geram esquemas harmbnicos> 

elementos que desenvolvem estruturas ordenadas, sintáticas, 
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contrapontísticas e funcionais, no contexto tonal. Esquemas 

de dura~~o, prossegue a autora, resu l tam na aprendizagem de 

divis~es proporcionais, de valor temporal, de pulsa~~es e 

compassos; estes, construídos artificialmente numa tentativa 

de dar forma, organizar o tempo dentro da dimens~o musical. 

Ostinatos, acentos métricos e estruturas ritmicas s~o 

elementos que participam na forma~~o dos esquemas de dura~~o. 

Para complementar, adicionar ou fornecer maior significa~~o e 

expressividade aos esquemas de altura e dura~~o, há os 

esquemas de intensidade e timbre. Na intensidade, os 

esquemas, como por exemplo, de aumentar e diminuir, s~o 

relativos, pois dependem de cada frase, da i mportc1 nc i a de 

cada som e de cada acorde no contexto da composi~~o, no 

contexto de cada estilo e de cada compositor. No timbre, uma 

maior variedade se apresenta, pois cada instrumento produz 

sons diferentes dos outros; existe varia~~o de timbre numa 

mesma classe de instrumentos e uma varia~~o de timbres num 

mesmo instrumento. 

A identifica~~o do sentido musical 
• 

é obtido 

quando o indivíduo, de alguma maneira, é capaz de identificar 

organiza~~es estruturais no seu conjunto, ou seja, a forma. 

Segundo Imberty ( 1979)' a natureza da forma reside na 

oposiç:~o de pelo menos dois grupos: o caráter rítmico 

dominante e a importc1ncia do gesto melódico ou harmónico; a 

i mportc1 nc i a da organiza~~o do espaço sonoro com o 

desenvolvimento de alturas ( p. 64) • Na música tonal, a 

integra~~o formal se consolida. Estruturas unitárias, tais 
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como um motivo rítmico, melódico ou harmónico se repetem e se 

desenvolvem. Um estímulo individual torna - se parte de uma 

grande estrutura e executa fun~~es distintas e distinguiveis 

dentro daquela estrutura. Os esquemas formais oferecem uma 

gama significativa de organiza~~o e combina~~o de certas 

probabilidades de rela~bes. Tais rela~bes s~o apreendidas e 

desenvolvidas na abordagem tonal, uma vez que a forma está 

implícita em qualquer meio organizacional de estruturas 

sonoras. Os esquemas formais, assimilados e convencionados na 

prática tona 1, influenciam os processos de estrutura~~o 

perceptiva, e as expectativas deles gerados constituem-se em 

referenciais, tanto para a compreens~o de como surge o 

significado da linguagem tonal, quanto para o crescimento 

qualitativo das possibilidades formais nas atividades de 

aprendizagem musical. 

Os simbolos s~o construidos à medida que se 

formam os esquemas - "um pensamento simbólico é também um 

pensamento esquemático" <Imberty, 1979, p.28). Nas atividades 

representativas, os signos ganham significado conotativo por 

meio da assimila~~o e acomoda~~o dos esquemas. Conceitos, 

tais como clave, compassos, metro, tónica, dominante e 

intervalo, surgem como conseqa~ncia da prática musical 

significa~~o à própria exist~ncia 

o 

de que confere, também, 

tais conceitos. Para classificar, por exemplo, um intervalo, . 

é necessário cantar, tocar, ouvir, reconhecer e organizar o 

mesmo intervalo na forma~~o das estruturas, em diferentes 

contextos sonoros. A sintaxe da linguagem tonal, com sua 
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quantidade 

oferece 

escrita, é bem definida; detém 

considerável de recursos expressivos 

inúmeras possibilidades combinatórias. 
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uma 

e 

é demonstrado pela própria história da música 

O que 

tona 1 é 

também passível de ser demonstrado na aprendizagem, ou 

seja, a evolu~~o gradativa da linguagem pode fornecer 

uma significativa fundamenta~~o às atividades orientadas 

por uma abordagem tonal. 

Para a compreens~o da matura~~o cognitiva do 

indivíduo, a epistemologia genética de Piaget constitui-se em 

sólido referencial à aprendizagem. Piaget ( 1971 ) apresenta 

quatro fases, de caráter cumulativo e evolutivo, para o 

desenvolvimento do pensamento na crian~a. A primeira é a 

sensório-motora <de O até 2 anos de idade>, onde as 

percep~~es e os movimentos delineiam as atividades; existe o 

embriâ'o de uma intelig~ncia, que é prática, onde os esquemas 

possuem conceitos práticos. A crian~a come~a a repetir e 

generalizar as a~~es; tal imita~~o levará à apresenta~~o 

mental. Segundo Mársico <1982>, neste periodo, a crian~a 

percebe somente as unidades e n3'o as identidades; inicia o 

desenvolvimento da memória rítmica <de natureza motriz) e a 

memória do som <de natureza sensorial e afetiva>. Uma 

educa~~o musical, nesta etapa, caracteriza-se mais a nivel 

informal, onde os pais participam efetivamente. No entanto, 

nas melodias que a crian~a ouve, esta-o implicitas pequenas 

estruturas 

linguagem 

e intervalos característicos, 

tradicional tona 1. Por exemplo: 

formadores da 

intervalos de 
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e quintas, movimentos de segunda ascendente, 

descendente, e sons repetidos. 

A segunta etapa é a pré-operacional (de 2/3 

anos até 6/7 anos>; caracteriza-se pela existência de uma 

semi-lógica; tem inicio a fun~~o simbólica onde os simbolos 

come~am a ser diferenciados de seus significados, permitindo 

à crian~a evocar objetos ou situa~bes ausentes objetos 

transformam-se em imagens mentais. Este período é também 

denominado de figurativo e está ligado à percep~~o, imita~~o 

<que come~a a ser diferenciada) e às imagens mentais. Segundo 

Zimmerman (1971>, por volta dos três anos de idade, a crian~a 

confunde os termos grave e agudo com os termos alto e baixo. 

Entre 3 e 4 anos, ocorre o desenvolvimento vocal e existe a 

forte presen~a do movimento fisico. As crian~as deste periodo 

respondem rapidamente aos estímulos musicais. Até os 5 anos, 

desenvolvem a habilidade para reproduzir uma melodia, sem 

necessidade de um meio de estimula~~o. A partir dos 6 anos, a 

crian~a come~a a desenvolver a discrimina~~o da altura entre 

os sons dos intervalos dessa discrimina~~o dependerá a 

memória tonal. Zenatti (1975) afirma que, de 2 a 3 anos, a 

imita~~o musical n~o 

também reproduzir o 

se reduz ao canto, mas a crian~a pode 

som através de outro instrumento, como o 

piano; 

anos, 

de 3 a 6 anos, aumenta a percep~~o melódica; aos 6 

a crian~a pode apresentar boa percep~~o ritmica e 

discrimina~~o de sons. A nivel educacional, no periodo pré

operacional, a crian~a come~a a explorar e atribuir os sons 

às suas respectivas fontes sonoras, ou seja, come~a a 
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discriminar e identificar os sons, de acordo com sua dura~~o, 

altura, intensidade e timbre. As atividades s~o dirigidas 

para o desenvolvimento da percep~~o de estruturas ritmicas, 

melódicas e as conseqtlentes estruturas formais <as estruturas 

harmónicas est~o implícitas nas melodias>, por meio de jogos 

e improvisa~~es <Exemplos 5, 6, 7 e B>, 

Exemplo no.5 

(jogo de pergunta e resposta com intervalos) 

) r r JJrr w tu; 

Exemplo no.6 

(jogo de eco melódico - o professor canta e a crian~a 

repete, como se fosse um eco) 

I' J IJJJJ Ir - li 

Exemplo no.7 

(jogo rítmico de pergunta e respota) 

n .r=rn J J J J nnJ 
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Exemplo no.B " 1 

(como uma frase melódica se assemelha a pergunta e reposta> 

As can~~es utilizadas geralmente fazem parte do folclore e de 

tradi~~o cultural 'Capelinha de Mel~a·, 'Ciranda, 

C i randinha ·, 'Teresinha de Jesus·, e outras. Alguns 

educadores utilizam também can~bes que as crian~as ouvem, com 

freqdéncia, pelos meios de comunica~~o. 

As opera~~es concretas (7/8 anos, até 11/12 

anos) s~o a terceira etapa do desenvolvimento cognitivo da 

c r ian~a. Surge a reversibilidade operatória que abrange dois 

processos: a invers~o e a reciprocidade. Esta forma de 

conhecimento operacional é executada em jogos r1tmicos; um 

exemplo seria apresentar um esquema rítmico e, após sua 

apreens:to e execu~:to, a c r i a n~;a inverter tal esquema, 

invertendo a posi~~o das figuras. Um exemplo de reciprocidade 

pode ocorrer quando a crian~a emite um mesmo intervalo em 

diferentes alturas. De acordo com Zenatti (1975>, aos 7 anos 

surge a acultura~:to tonal em termos melódicos, e dos 7 para 

10 anos, a crian~a evolui na sua discrimina~~o perceptiva 

melódica tonal. De 7 a 8 anos, há uma certa capacidade de 

estrutura~~o perceptiva, no que se refere ao reconhecimento 

de temas; dos 8 aos 10 anos de idade, há um aumento no 

1 ' 1 Exe.plo extraído de ~SIDO, 19821 p.79. 
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desenvolvimento cognitivo, onde as atividades perceptivas se 

tornam mais móveis e progressivas. A discrimina~~o das 

a 1 terac;bes melódicas, dentro do sistema tona 1, melhora 

acentuadamente. Segundo Zimmerman <1971>, por volta dos 8 

anos, a crian~a comec;a a perceber a fun~~o dos acordes, 

iniciando, assim, o senso da tonalidade; entre 8 e 9 anos, 

come~a o desenvolvimento da memória tonal. De um modo geral, 

a educac;~o musical formal inicia-se quando a crian~a está com 

6 ou 7 anos de idade, período em que come~a, também, a 

alfabetizac;~o infantil. 

Nas opera~bes formais <última fase 11/12 

a nos) , 

fatos 

o raciocínio da crian~a n~o se aplica somente aos 

concretos, mas é também utilizado para analisar 

proposic;bes, hipóteses e, de tal modo, extrair seq~éncias. A 

elaborac;~o mental se apresenta mais complexa e os conteúdos 

abstratos podem ter inicio na aprendizagem. Segundo Zenatti 

( 1975) ' nas atividades polifOnicas, a identifica~~o, tanto 

das vozes superiores, quanto das inferiores, é rápida; dos 12 

aos 14 anos, acentua-se a aculturac;~o tonal e, aos 16 anos, a 

discriminac;~o melódica, ritmica e harmOnica acentua-se e 

aproxima~se dos adultos. 

As atividades de aprendizagem musical, nos 

dois últimos períodos, constituem-se numa amplia~~o a nivel 

de complexidade e capacidade cognitiva das atividades 

desenvolvidas nos períodos anteriores, ou seja, a 

aprendizagem se apóia e se complementa nas experi~ncias 

anteriores. As teorias do desenvolvimento cognitivo tem sido 
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objeto de estudo dos educadores musicais. O repertório vocal, 

na abordagem tonal, é geralmente mais utilizado nas duas 

primeiras etapas do desenvolvimento cognitivo. A aprendizagem 

especifica de um determinado instrumento é feita, 

geralmente,após um trabalho denominado de inicia~~o musical. 

Uma aná 1 i se da grande maioria do repertório utilizado para o 

estudo do instrumento revela um uso quase que exclusivo da 

linguagem tradicional tonal. 



PARTE III 
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1 - A M~SICA NAO-TONAL 

O século XX é caracterizado por mudan~as que 

a tuam diretamente na relaG~O entre o homem e seu meio; 

mudanGaS no~ costumes, na educa~~o, na tecnologia, no sistema 

social e em vários outros aspectos da vida do homem. Já no 

século XIX, com Wagner, Liszt e Brahms a tonalidade e seus 

conseq~entes organizacionais que fundamentaram a produ~~o 

musical do ocidente, parecem esgotar-se. Diante da crise do 

sistema tonal, os músicos reag e m de diferente formas, de 

acordo com as características individuais, a heran~a musical 

e a nacionalidade. Romper os limites da harmonia diatónica, 

das estruturas e das formas tradicionais, torna - se a meta 

comum da grande maioria dos compositores, que procuram uma 

nova ou diferente linguagem musical para 

conceitos da modernidade. ~ 

De acordo com Griffiths <1J87>, 

das artes, a express~o 'moderno' remete ~ ntes à 

técnica do que à cronologia. 

expressar os 

no contexto 

estética e à 

"Uma das principais caracteristicas da música 
moderna, na acepG~O n~o estritamente cronológica, é 
sua libertaG~O do sistema de tonalidades maior e 
menor que motivou e deu coerência a quase toda música 
ocidental, desde o século XVII. Neste sentido, o 
Prélude de Débussy incontestavelmente anuncia a era 
moderna. Suavemente, ele se liberta das raízes da 
tonalidade diatónica <maior menor>, o que n~o 
significa que sela atonal, mas apenas que as velhas 
relaçO'es harmônicas já n~o têm caráter imperativo" 
(p.7). 
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o Prélude à l'Aprés-Midí d'un 

F a une apresenta ambigtiidade harmônica, liberdade formal, 

oscila~~es de andamento e ritmos irregulares. Debussy n~o 

projeta sua idéia principal num desenvolvimento progressivo 

de longa dura~~o; o efeito é, antes, de improvisa~;:a-o. A 

harmonia diatônica se torna "apenas uma possibilidade entre 

muitas, na-o necessariamente determinante da forma e da 

fun~~o" <p. 9 >. 

De um modo geral, Griffiths afirma que quatro 

compositores se destacam no panorama da música do século XX, 

especialmente nas duas primeiras décadas: Debussy, 

Schoenberg, Stravinsky e Webern. Em Jeux, Debussy revela um 

liberdade formal onde a música se apresenta em constante 

mudan~a, movendo-se nas dire~;:bes mais inesperadas, à medida 

que diferentes tipos de material sa-o empregados, brevemente 

desenvolvidos e logo abandonados <p.43) características já 

pré-figuradas no Prélude. Schoenberg é o primeiro a dar o 

passo em dire~~o à atonalidade no Segundo Quarteto de Cordas 

e no ciclo das quinze can~~es; consolida a atonalidade nas 

Trés Peças para Piano e nas Cinco Peças Orquestrais. Com 

Schoenberg os acordes passam a exercer uma fun~~o estrutural 

independente das fun~bes harmônicas tonais. Na Sagraç~o da 

Primavera, Stravinsky inova o ritmo; "a medida de tempo deixa 

de obedecer às barras de compasso, passando a depender da 

dura~~o individual de colcheias e seminimas" <p.39); ignora o 

preceito 

métrica 

da barra divisória com passagens 

perceptivel. Em Petrushka, o ritmo se 

sem indica~;:A'o 

torna o mais 
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importante elemento estrutural e expressivo (p.41). Também no 

que se refere ao ritmo, Webern abandona as pulsa~bes 

regulares dos compassos. Em obras como as Cinco Pe~as 

Orquestrais, as Trés Pequenas Pe~as para Violoncelo e Piano e 

as Bagatelas, elimina tanto quanto possivel a idéia de medida 

de tempo, utilizando frases curtas e ostinatos (p.48). 

"Assim, é que, às vésperas da Primeira Guerra 
Mundial, compositores de forma~~o completamente 
diferente, tendo à frente Debussy, Schoenberg, 
Stravinsky e Webern, promoviam as mais rápidas e 
profundas mudan~as jamais vistas na música ocidental" 
( p. 48) . 

Na música moderna, aqui denominada música n~o-

tona 1, os princípios estabelecidos da tonalidade, o 

direcionamento e equilíbrio formal, a continuidade temática, 

a estabilidade rítmica e a homogeneidade orquestral come~am a 

ser questionados. A música se abre para tantas op~bes que n~o 

existe uma corrente única de desenvolvimento, nem uma 

linguagem comum, como em épocas anteriores, mas "todo um 

leque de meios e objetivos em permanente expans~o" 

<Griffiths, 1 987' p • 23) • O estudo sistemático e o uso do 

folclore, o neoclassicismo, o serialismo, o neo-serialismo, a 

música eletro-acústica, concreta, aleatória, a música 

minimalista e outras, marcam a multiplicidade de tendências 

no século XX. Os compositores pesquisam outros meios de 

estrutura~to sonora para comunicar idéias e/ou sentimentos; 

caminham em dire~to a novos ou diferentes timbres <novos 

instrumentos, novo uso de instrumentos tradicionais, novas 

combina~bes destes, um repertório muito mais amplo de sons e 
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sonoridade>; novos padr~es ritmicos e esquemas formais; novas 

grafias, com mais amplas possibilidades de express~o. 

De acordo com Thompson 

aparentemente mais como uma 

(1976), 

série de 

as melodias 

notas sem surgem 

relac;~o, que idéias musicais coerentes. Elas desafiam uma 

simples definic;~o porque n~o existe mais um padr~o geral com 

as quais devem ser construidas. No entanto, afirma o autor, 

um cuidadoso exame das melodias do século XX mostra que 

possuem graus de coeréncia, ou seja, a organiza~~o está 

pre sente, de algum modo. A originalidade das melodias é 

obtida por uma variedade de novos procedimentos 

refere à s caracte r ístic as ritm i cas, ao 

contrapontistico, à construc;:!l'o formal (p.19). 

no que se 

tratame nto 

As escalas 

maior e menor s~o alternadas com outras forma~~es escalares, 

tais como escalas modais, organizac;~es seriais e outros sons 

que n~o as notas musicais. O ritmo, por muito tempo utilizado 

em func;:!l'o da melodia e da harmonia, parece ser o elemento 

musical mais desenvolvido e com uma func;~o proeminente no 

século XX. 

autor, 

Como 

diferentes 

independentemente 

instrumento contrapontistico, 

padrOes ritmicos sâ'o 

continua o 

organizados 

dos acentos métricos principais e/ou 

secundários. O ritmo é analisado, nâ'o mais em rela~â'o ao 

metro, mas em relac;~o à pulsa~â'o, ou seja, ao movimento 

tempora 1. S~o utilizadas pulsa~Oes e divisbes assimétricas 

(4/4 se torna, por exemplo, 8/8, que pode mover-se por 3 mais 

e 3 mais 2/8, ou por 3 mais 2 mais 3/8); pulsa~Oes que mudam 
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ou se alternam (3/4 2/4 ou 4/4- 3/4); ritmos livres, 

cadéncias rítmicas, cujos padr~es nâ'o s~o formados ou 

limitados por acentos métricos; polimetrias, ostinatos e 

pontos de peda 1. 

A utilizaç:â'o de nonas, décimas primeiras e 

décimas terceiras, em vários acordes que n~o na dominante, e 

a nâ'o resoluç:â'o dos acordes, s~o fatores que contribuem para 

a desagregac;~o da harmonia tradicional, afirma Thompson 

(1976) . Os acordes sâ'o construidos e utilizados por seus 

efeitos de timbre, densidade ou cor. Ao invés de seguir 

normas de progressã-o destinada à tônica, a organiza~â'o cordal 

segue por novos e inesperados caminhos. Sucessbes de acordes 

nâ'o relacionados funcionalmente, paralelismo, uso proposital 

de disson~ncias <tradicionalmente consideradas>, e acordes 

contendo terc;as ma i or e menor, tornam-se procedimentos 

normativos. 

Outras constru~~es harmônicas vâ'o emergindo no 

correr do século XX, tais como, constru~~es policordais, 

estruturas nâ'o terciárias, acordes seriais, acordes 

fundamentados em escalas sintéticas, que podem ou n~o incluir 

outras armaduras de clave nâ'o con vencionais. Isto n~o 

significa 

rejeitados. 

que os meios tradicionais sâ'o 

Compositores como Webern, Boulez 

totalmente 

e Reich nâ'o 

excluem as técnicas do passado, mas ampliam seus materiais ao 

construir sobre eles. Na passagem do século, as triades 

principais os pilares da tonalidade tornam-se 

descentralizadas, e a harmonia tradicional é substituída pela 
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harmonia n~o-funcional. Neste contexto, algumas tendências e 

técnicas composicionais sinalizam o colapso da tonalidade. A 

modalidade <Bartók, Kabalevsky>, o pandiatonicismo 

<Stravinsky>, 

Shostakovitch>, 

a 

a 

tonalidade 

tonalidade 

expandida <Prokofiev, 

alterada <Cop land, Bartók, 

Hindemith, Szymanowski>, a livre atonalidade (Schoenberg>, a 

politonalidade <Milhaud, Stravinsky>, a atonalidade serial 

<Stravinsky, Schoenberg, Webern, 

<Varése, Schaeffer, Stockhausen, 

Berg>, a música eletrbnica 

Babbitt>, aleatória <Cage, 

Boulez, Stockhausen> e minimalista <Riley, Reich). 

A polifonia do século XX é despojada da 

dire~~o tradicional, ou seja, da direc;:~o aos intervalos 

consonantes, admissiveis somente nos tempos fortes do 

compasso ( r egra geral>, e admite novos mecanismos direcionais 

para quaisquer intervalos. Essa nova textura, segundo 

Thompson (1976, p.138), 

outras composi~~es que 

é também utilizada liberalmente em 

incluem formas que s~o desconhecid a s 

por serem livres - constru~bes de caráter improvisatório e 

aleatório. Os compositores recorrem também aos procedimentos 

contrapontísticos do passado, tais como, imita~~o, invers~o, 

diminui~~o, aumento, varia~~o, cânon e contraponto invertido; 

' contraponto em espelho' <Mirrar Writing) é uma 

particularmente 

no. 9 > • 

adaptada à música deste século 

técnica 

<Exemplo 
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Exemplo no.9 "' 

Contraponto em espelho 
<Bartók - Mikrokosmos, Vol. IV, n.109) 

Andante, )!, n4 

5~---------------------~ 
fi ~. J L,;- .. ~ L.,....---....._ 

••t:r - --.... 

.. ,....-~ T~ ~ .... -~ ~ .. - ~ 

As formas do passado n~o s~o abandonadas, mas 

ampliadas e/ou modificadas. Para Thompson <1976>, o ato de 

modificar, freqOentemente significa reduzir, e os 

compositores evitam as formas prolixas do período romântico, 

optando por organizar idéias musicais de modo mais sintético. 

Os temas s~o concisos, algumas vezes um único motivo no 

~mbito geral da obra; a repeti~~o literal é rara (p.153>. A 

recorrência de uma idéia é condensada e/ou variada. A divis~o 

'' 1 Exemplo extraido de BARTDK; New York, Editora Winthrop Rogers. 
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das partes na composi~~o é feita, n~o mais por referências 

tonais, mas através da textura, tempo, dinâmica, ritmo, 

instrumenta~~o, articula~~o e extens~o. Extens~o irregular ou 

assimétrica das frases, aus~ncia de cadências no sentido 

tradicional, s~o também meios utilizados para evitar 

mecanismos formais do passado. Mesmo no neoclassicismo, com o 

retorno às formas dos períodos barroco e clâs~ico, as idéias 

s~o desenvolvidas de acordo com as concep~~es do século XX. 

Em Pulcinella, Stravinsky consegue perturbar o equil1brio da 

música, com altera~~es no ritmo, na harmonia, e com uma 

orquestra~~o para conjunto de câmara. Hindemith "enche as 

velhas garrafas de forma estabelecida com o vinho novo da 

instrumenta~~o à base de sopros da harmonia tonal expandida e 

de intrincados ritmos meccinicos" <Griffiths, 1987, p.?O>. Em 

algumas obras de Schoenberg, como a Suíte para Piano e o 

Quinteto de Sopros, retorna aos modelos formais do passado 

para "demonstrar que a atonalidade era capaz de acolher 

formas mais ligeiras de express~o" <Ibidem, p.B5>. Na década 

de 50, a música aleatória abre possibilidades formais com a 

utiliza~~o do acaso, da indetermina~~o e da improvisa~~o. 

Boulez e Stockhausen s~o os precursores da música aleatória; 

o acaso torna-se a for~a propulsora nas obras de Cage; Brown 

introduz a indetermina~~o ao nível da forma; Wolff compt)e 

obras aleatórias que n~o exigem qualquer controle dos 

executantes sobre o produto final. 

No que se refere aos processos de escrita, a 

música do século XX abre um vasto campo de experiências 
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gráficas criativas. Blocos sonoros ou clusters, pontos, 

linhas e curvas em movimento de condensaG~O ou rarefaG~o, 

exploraG~O de resson~ncias s~o recursos dos quais os 

compositores podem se utilizar para representar o pensamento 

música! deste século. A execu~~o de diversos signos muitas 

vezes, n~o é estrita ou precisa, o que oferece ao intérprete 

uma certa liberdade- este passa a ter o papel de co-autor da 

obra. Os compositores pretendem com isto liberar o intérprete 

da funG~O de simples reprodutor <Exemplo no. 10). 

Exemplo no. 10 1 ' 1 

Stockhausen - Zyklus - para o solo de percuss~o, 
que pode ser lida em qualquer sentido; paralela
mente à notaG~O convencional, s~o usados sinais 
gráficos. 

.. 
... ~ 

~ 

O± - = o · - ± - -- -- - - -...... _,. ... 
-

81 11 .. 11 1 -:::-..__, 7 -;:::o 

~ 
l 

c::] 
,.., 
-

il c 
- --

1 ' 1 Exemplo extraído de GRIFFITHS, 19871 p.167, 

. 
o ::E :X: -

- ::E O 

~~ 
:X: 

m• ~::::~~= 
i .\ f ' 

l! •if c:::J : i o 1'-8 
0~0 c 

~ 

·~· .. I'J ~ .. ....... 
~~ ~~ -~c::] ~ ....,_ ll I 

\nst\tuto de f:\1 es ..... ow••• . ' -·· 
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Com o advento das obras aletro-acústica e aleatória, a grafia 

tende a servir mais como uma inten~~o ou um roteiro a ser 

seguido por diferentes meios, de acordo com cada intérprete e 

cada execu~~o. 
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2 - A ABORDAGEM NAO-TONAL NA EDUCAÇAO MUSICAL 

Com a preocupa~~o de aplicar os principias e 

os conceitos da música do século XX na educa~~o, desenvolvem-

se, no Brasil, a partir da década de 60, pesquisas e 

conseq~entes experi~ncias pedagógicas. Nesta época, havia em 

Salvador um ambiente favorável ao crescimento da música 

contempor~nea, com um grupo de compositores <Ernst Widmer, 

Jamary Oliveira, Fernando Cerqueira, Lindemberg Cardoso e 

outros) e um grupo de educadores musicais que iniciam um 

trabalho com abordagem n~o-tonal, com crian~as entre 6 e 9 

anos de idade, sem forma~~o musical anterior. Para relatar 

este trabalho, foi entrevistada a professora e compositora 

Alda Oliveira. Em Brasilia, no início dos anos 70, Conrado 

Silva 

mais 

(entrevistado) e outros professores estudam uma forma 

aberta de possibilidades educacionais fora do 

convencional, para introduzir o individuo na música. Nascem 

as oficinas, dirigidas aos alunos de gradua~~o, sem 

conhecimento musical prévio, e aos professores de lo. e 2o. 

grau escolar. Hans Joachim Koellreutter, personagem 

importante na divulga~~o e no ensino da música do século XX 

no Brasil, forma 

tonal, entre eles, 

professores que atuam com a abordagem n~o

Yara Caznok <entrevistada). Em S~o Paulo, 

na década de 70, junto às crian~as da Febem; na década de ao, 

em Cubat~o ('A Manifesta~~o') e, atualmente, na escola 
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trabalhos 

fundamentados numa abordagem direcionada ao n~o-tradicional. 

A denomina~~o da abordagem como sendo n~o

tonal . é questionada por todos os professores entrevistados. 

Avaliando o trabalho realizado, argumentam que a quest~o n~o 

é mais entre o tonal e o n~o-tonal - uma vez que n~o rejeitam 

o material da música tonal 

n~o-tradicional. Segundo Kater, 

mas entre o tradicional e o 

mais especificamente entre o 

musical e o sonoro. A amplia~~o das fontes sonoras e a 

conseqaente percep~~o, organiza~~o e express~o das mesmas, 

conduz a uma abordagem, n~o mais fundamentada em estruturas 

ou padrbes tradicionais restritos aos elementos musicais 

fixos e determinados, mas a uma abordagem mais livre e 

ex per i menta 1. Analisando a experiência na Febem, Kater afirma 

que, quando trabalhava com os elementos e as características 

associadas à música tonal, os resultados convergiam para uma 

limita~~o da expressividade, transformando-se em produtos 

'clichés'; as pessoas projetavam sua memória imediatamente 

anterior e, "nesse sentido, eram apenas imagens, meros porta-

vozes de algo que, efetivamente, n~o dizia respeito a elas" 

<Kater, Anexo 11, p.126). Por outro lado, quando trabalhava 

com propostas mais soltas e experimentais, mais na dire~~o do 

sonoro, as pessoas apresentavam maior envolvimento, maior 

participa~~o no processo de aprendizagem - uma postura mais 

de sujeito na rela~~o com o objeto. 

Realizar um trabalho de educa~~o musical que 

n~o seja unilateral, visando à forma~~o de individuas abertos 
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a qualquer tipo de manifesta~~o sonora, partindo de conceitos 

amplos e comuns a qualquer organiza~~o musical, é a premissa 

das abordagens n~o-tradicionais. A oportunidade de 

desenvolver experiéncias com individuas, e s pecialmente 

crian~as sem formac;:&'o musical anterior, favorece o 

aprendizado, 

' aculturaç:&'o' 

uma vez que as ' barreiras culturais' (Silva>, a 

<Caznok> ou os preconceitos' <Oliveira>, n~o 

est&'o sedimentados. A crian~a tem uma familiaridade maior 

para com o mundo sonoro, um grande potencial de express&'o 

sonoro- musical e uma maior abertura quanto aos materiais e 

propostas de trabalho. A maneira de iniciar o trabalho é, 

geralmente, prática e vivencial, seja na forma de proposta de 

grupo, ou seja na verifica~~o e coleta de fontes sonoras e 

explora~~es dos materiais sonoros. Uma segunda etapa conduz a 

uma percep~~o cada vez mais ativa, à diferencia~~o e à 

estrutura~~o gradativa dos conceitos musicais. Todos partem 

de conceitos gerais para atingir o especifico. Por exemplo, o 

conceito do grave para o agudo e vice-versa, sem o objetivo 

de determinar a altura dos sons. O conceito de tempo amplo, 

vivencial, sem fixar o tempo métrico. A partir dai, as 

atividades se tornam diferenciadas no que se refere aos 

materiais sonoros e/ou musicais que v~o ser utilizados para a 

aprendizagem e na forma de alcan~ar os objetivos propostos. 

Caznok afirma que a crian~a apresenta uma 

organiza~~o própria, que n~o precisa ser necessariamente 

musical "n&'o tenho a intenç:&'o de eleger um principio 

organi zac iona 1, mas descobrir da própria crian~a, e a partir 
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dai, ampliar essa organi za!j:ã'o" <Anexo I V, p.162). Utiliza 

rui dos a proposta de trabalhar com ruidos geralmente parte 

da c r i a nc, a o desenho, as cores, o papel, que s~o 

elementos que identificam a organizac,~o das crianc,as e d~o 

concretude aos conceitos. 

Oliveira trabalha a percep~j:ã'o auditiva das 

crianc,as através dos sons da escala cromática; uma escala que 

propore iona um material organizacional bastante flexivel. 

Utiliza notas e intervalos comuns entre tonalidades, como 

referéncia para fundamentar a aprendizagem. Utiliza várias 

canc,eles, com intervalos repetidos e com o auxilio de textos 

dinc1micos, o que facilita a aprendizagem das e s truturas 

<Exemplo no.ll) -

Exemp 1 o no. 11 1'' 

FVÍ PAS-SE-A~ NA ~IW- TA DA fA 

"Esse trabalho com semitons já dava uma acuidade auditiva 

melhor e abolia o preconceito" <Anexo V, p.178>. Nas canc,bes, 

1 ' 1 Exemplo extraído de u1a cançro co1posta, utilizada e cedida pela autora Alda Oliveira. 
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o ritmo é métrico, mas também agógico; as imagens que 

emergem, através das letras, s~o reais. Por exemplo, o 

carro andando, acelerando, 

formulaç:â'o 

parando bruscamente. Kater, 

partindo da e execuç:â'o sonora do tema 

proposto, utiliza várias sessbes de grava~~o e audi~~o, 

para análise, comparaç:â'o e modificaç:~es necessárias. Estas 

atividades sâ'o intercaladas por etapas de estruturaç:&'o, 

de explora~~o e desenvolvimento da escrita e da 

processo interpreta~~o <trabalho da ' Manifestaç:â'o'). Todo 

educacional é fundamentado em três vertentes que, 

trabalhadas, conduzem a uma aprendizagem significativa: 

o mimético (a capacidade de reproduç:â'o, de imitaç:ã"o>, 

o conteudistico Co dado mais interiorizado; a consci~ncia) 

e a expressa-o <ponto de aglutinaç:â'o das duas vertentes 

anteriores>. Silva trabalha com fontes sonoras nâ'o-usuais; 

com a inven~~o e a constru~~o de objetos sonoros; com 

a cria~~o de estruturas, grafias; com a gravaç:â'o e a 

aná 1 i se; e com o aprendizado de técnicas básicas de 

eletro-acústica. 

Após as atividades de exploraç:â'o, pesquisa 

e manipula~~o dos meios sonoros, todas as atividades 

partem para o trabalho de estrutura~~o. Segundo Oliveira, 

quando dois conceitos come«;am a ser relacionados, 

organizados, surge a primeira estrutura; dois elementos 

diferenciados, quando organizado, geram uma estrutura. o 

exemplo no. 12 apresenta 



estruturas 

I 
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Ex emp 1 o no • 12 1 • 1 

Alda Oliveira 
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por sons longos, .com 
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sons curtos; 

diferentes timbres; voz falada, com voz cantada. Kater afirma 

1 ' 1 EKemplo eKtrifdo de WI~R, 1972, p.16J. 
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ue a aprendizagem das estruturas se caracteriza na 

stratifica~&'o do percurso dos individuas envolvidos no 

recesso, a partir da escolha e da consciéncia dos elementos 

e contraste e dos planos sonoros. A partir dos dados 

scolhidos, come~a a aprendizagem da dedu~&'o de estruturas. 

"las s&'o deduzidas na medida que est~o imanentes, como uma 

otencialidade. A estrutura é identificada no relacionamento 

na diferencia~~o dos meios sonoros, em cada parte e em cada 

ub-parte da composi~~o. Por exemplo, a pausa seguida por uma 

infonia de buzinas, o ataque, a volta da pausa, que segue, 

o final, uma dispers~o- descri~~o direta da partitura da 

Manifesta~~o ' <Anexo I I, p.131>. A forma, conclui Kater, "é 

que dela resulta, ou seja, a estrutura concretizada. 

a estrutura com a sua textura" <Anexo II, p.131>. Para 

znok, na música 

necessariamente, 

n~o-tona 1, 

di rec i o na 1 ; 

a estrutura n~o precisa 

a n~o-direcionalizada é 

i to utilizada. Isto significa que das 

truturas n~o direcionais é mais aberta e global, o que 

rmite 

bito 

maior maleabilidade perceptiva. Por exemplo, 

gera 1 da percep~&'o de um discurso sonoro, 

no 

as 

~truturas podem ser relacionadas, ou seja, a primeira, com a 

~a r ta; 

·i me ira; 

a segunda, com a 

e assim por diante 

terceira; a terceira, com a 

<Exemplo no.13>. Na música 

na 1, a percep~~o das estruturas caminha de modo funcional e 

rec i o na 1. Existe a fun~~o de um tema em rela~&'o ao contra-

ma, a fun~~o do primeiro tema em rela~&'o ao segundo tema, e 

sim por diante. 
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que a aprendizagem das estruturas se caracteriza na 

estratificac;:&'o do percurso dos individuas envolvidos no 

processo, a partir da escolha e da consciéncia dos elementos 

de contraste e dos planos sonoros. A partir dos dados 

escolhidos, começa a aprendizagem da deduc;:&'o de estruturas. 

Elas s&'o deduzidas na medida que est~o imanentes, como uma 

potencialidade. A estrutura é identificada no relacionamento 

e na diferenciaç~o dos meios sonoros, em cada parte e em cada 

sub - parte da composi~~o. Por exemplo, a pausa seguida por uma 

sinfonia de buzinas, o ataque, a volta da pausa, que segue, 

no final, uma dispers~o- descri~~o direta da partitura da 

'Manifesta~iro ' 

isso que dela 

<Anexo II, p.131). A forma, conclui Kater, "é 

resulta, ou seja, a estrutura concretizada. 

Seria a estrutura com a sua textura" <Anexo II, p.131). Para 

Caznok, na música 

ser, necessariamente, 

n~o-tonal, 

di rec i o na 1 ; 

a estrutura n~o precisa 

a n~o-direcionalizada é 

muito utilizada. Isto significa que a percep~~o das 

estruturas n~o direcionais é mais aberta e global, o que 

permite 

Ambito 

maior maleabilidade perceptiva. Por exemplo, 

gera 1 da percepc;:~o de um discurso sonoro, 

no 

as 

estruturas podem ser relacionadas, ou seja, a primeira, com a 

quarta; a segunda, com a terceira; a terceira, com a 

primeira; e assim por diante <Exemplo no.13>. Na música 

tonal, a percep~~o das estruturas caminha de modo funcional e 

direcional. Existe a fun~~o de um tema em relac;:&'o ao contra-

tema, a fun~~o do primeiro tema em relac;::to ao segundo tema, e 

assim por diante. 
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Ex emp 1 o no • 13 u • 

(partitura para uma turma adiantada - KOELLREUTTER> 

p ..., ___ .......... """""~-----
M~ 

> 
~ > 
p~ 

M ~ 

> 
ilJt 

.R~: 

>> 

M: som Médio P: som puro R: ruido tX, CH, F, SSl 
Sons a serem escolhidos e utilizados: 

- sons puros: A, E, I, O, U. 
-sons mistos: L, M, N, R, J, 6, Z. 
- sons explosivos: T, D, GU, B, P, H. 

Muitas das formas tradicionais s~o mantidas 

e/ou ampliadas na música do século XX. Existem novas 

possibilidades de percep~~o e de express~o formal. "Forma 

aberta n~o significa ausência de forma; mesmo numa colcha de 

retalhos existe uma forma" <Caznok, Anexo IV, p.167). "Com a 

música contempor~nea se foi muito mais longe, tanto que um 

compositor pode até escolher uma forma tradicional para a sua 

música" <Silva, Anexo III, p.150). No resultado de uma 

••• Exetplo extraído de 1notaçOes feita~ . duran~e . o Curso Atualizaçto da did~tica e ~etodologia do 
ensino da teoria e do treina~ento aud1t1vo, 11n1strado por H. J. KOELLREUTTER, Londrina, 1990. 

,I 

I 

'li 
I 

,, 
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cria~~o sonoro-musical, a forma, segundo Kater, surge em 

decorrência da concretiza~~o da estrutura. Uma análise formal 

da Manifesta~~o <Anexo 11, p.138-145> revela uma introdu~~o 

(uma espécie de paródia musical>, um A seguido de um B, um A' 

e uma Coda. No exemplo no.ll, n~o há um desenvolvimento ou 

repeti~~o de elementos, o tempo de dura~~o é pequeno e a 

' 
forma é unária - "Quando se fala na estrutura, você está 

vendo a superfície e os ingredientes" <Oliveira, Anexo V, 

p. 183) • 

De acordo com Widmer ( 1972) ' a grafia da 

música contemporanea deve ser entendida como conseqUéncia da 

profunda transforma~~o na arte musical, que se evidencia 

através da importancia crescente do processo criativo, em 

lugar do objeto estético e da dissolu~~o flagrante da 

tradicional separa~~o entre autor, intérprete e público 

(p.137>. A linguagem musical ganha uma simplicidade nova, 

provocando uma nota~~o, também nova, mais direta e mais 

simples. "Esta grafia nova abre perspectivas t~o amplas na 

didática musical que permitir~o expandir-se do mais modesto 

trabalho criativo de inicia~~o musical à composi~â'o" (p.137). 

Por sua própria raz~o de ser, a nova grafia é favorável à 

criatividade: "enquanto a escrita tradicional procurava 0 

mais exato possivel, a nova grafia encerra e admite também 0 

ambiguo, deixando margem para múltiplas solu~bes e caminhos 'I 
originais" (p.137>. Em todos os trabalhos que realizaram e/ou 

realizam, os educadores entrevistados atestam a eficiência da 

grafia, presente em quase todas as etapas do processo. Com a 
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explora~~o e o desenvolvimento dos recursos da escrita, 

iniciam-se a aprendizagem, a concretiza~~o e a consciéncia da 

linguagem. As questOes de coeréncia, de apreens~o, de 

organiza~~o e de comunica~~o s~o trabalhadas e fundamentadas 

na nota~~o e, conseqdentemente, na leitura. Come<;am com 

grafia livre e com gráficos referentes ao movimento 

dura~~o dos sons <Exemplo no.14>. 

Exemplo no.14 

(alguns possiveis gráficos utilizados) 

- Gráficos referentes à dura~~o dos sons: 

i.-- --- ~. ------ -----
;5. ----- ---

_ Gráficos referentes ao movimento dos sons: 

!·/ ~~;y 
5.1' ~.;;!/ 1.~ 

8. 

e à 

'ij 

li 'j 
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A nota~~o tradicional surge de acordo com a necessidade de 

fixar rela~~es de altura e de dura~~o. A imagem mental do 

som, num primeiro momento, é exteriorizada livremente e, aos 

do desenvolvimento do pensamento simbólico poucos, 

musical, 

em fun~~o 

reelaborada e reestruturada para tornar-se uma 

nota~~o compreensivel para todos. A manipula~~o, a explora~~o 

de objetos concretos, como, folhas de papel e linhas com 

diferentes espessuras e comprimentos antecipam o trabalho da 

grafia. Auxiliam na cria~~o da imagem mental dos conceitos 

musicais. 

A integra~~o, a multidisciplinariedade das 

outras áreas de conhecimento com a música é uma tendência da 

educa~~o musical fundamentada na abordagem n~o-tradicional. 

No entanto, há diferen~as no que se refere ao modo de 

trabalhar e aos objetivos a serem alcan~ados nos trabalhos 

integrativos. Numa análise do século XX, tudo come~a a se 

reformular, a ser revisto efetivamente, a partir de uma 

abertura do músico em dire~~o à sociedade. Isso pressupbe um 

tipo de vis~o mais ampla que aquela confinada somente aos 

fatos intrínsecos musicais. "A integra~~o das disciplinas é 

inevitável ••• e deve ser feita de forma adequada, produtiva, 

em beneficio da própria express~o artistica" <Kater, Anexo 

II, p.134). O desenho, a dramatiza~~o, a pintura, a música, 

segundo Caznok, possuem conceitos básicos e s~o trabalhados 

visando uma aplicabilidade comum. As áreas se auxiliam e se 

complementam, mas o ponto 

conceitos referentes à 

a que 

música. 

se quer 

Contrária 

chegar s~o os 

às posi~tles 



78 

anteriores, Oliveira, ao avaliar o trabalho de integra<;~o 

artística que realizou juntamente com outros professores 

especializados, conclui que o resultado é mais estético, a 

nível de experiência, de sensibiliza~~o, mas n~o 

conhecimento. 

"A crian<;a tem, primeiro, que aprender a música, para . 
depois aplicá-la às outras áreas de conhecimento; 
.•. o desenho que as crian<;as fazem, no meu trabalho 
atual, servem como refor<;o, como sinaliza~~o para o 
som" <Anexo V, p.lBO>. 

de 

Nas atividades que caracterizam a abordagem 

n~o-tradicional, coincidem a utiliza~~o de jogos, de 

improvisa<;~o e de cria<;~o. Os jogos funcionam como estratégia 

de ensino, onde a crian<;a "empenha tudo o que sabe, conhece, 

o que ela é" (Caznok, Anexo IV, p.166). Nos jogos, a prática 

e o refor<;o de um ou mais conceitos musicais s~o 

desenvolvidos. O trabalho de externaliza<;~o, do nascimento 

das estruturas é calcado na improvisa~~o, que é sempre 

dirigida. Existe um mínimo de organiza~~o e tem a fun~~o de 

comunica<;~o, com diálogos e discussbes. "Uma idéia t1pica do 

século XX é que, para se educar, é necessário saber criar" 

<Silva, Anexo III, p.154). Os educadores entrevistados, ou 

s~o também compositores - Oliveira, Kater, Silva - ou, na sua 

forma<;~o, tiveram experiência em composi<;~o Caznok. Todos 

os trabalhos desenvolvidos s~o fundamentados no individuo, na 

cria<;~o, na potencialidade criativa do individuo. Quando 

inventa, ele "vai ver a rela<;~o daquilo que aprendeu com 

outras coisas que, porventura, tenha aprendido" <Oliveira, 
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Anexo v, p. 1 79) • A experiéncia de cria~~o "desperta o 

potenc ial da express~o sonora e a dimens~o da pessoa. A 

criatividade leva o individuo a compor, a fazer e saber o que 

fez" (Kater, Anexo II, p.132). Quando executa o que criou, 

encontra menos dificuldade para interpretar e para expressar 

as idéias musicais. 

Sobre o repertório utilizado, há uma divis~o 

no que se refere ~ escolha. O repertório vocal e a 

preocupat;~o sempre presente, na voz, caracterizam os 

trabalhos das professoras Oliveira e Caznok. Para elas, a voz 

é muito importante, e os instrumentos s~o complementares -

apóiam as atividades. Nas propostas de Kater <Módulos de 

ensino) e de Silva <O f i c i nas > , o repertório e os meios 

sonoros surgem de acordo com as necessidades. Há preocupa~~o 

de acomodar o repertório às intent;~es ou necessidades do 

grupo. Também no que se refere à divis~o de acordo com faixas 

etárias, Kater n~o demonstra nenhuma preocupa~~o especifica. 

No meu trabalho, afirma, "n~o fa~o objet;tles quanto ~ faixa 

etária; trabalho com func;:Oes diferentes" <Anexo II, p.134>, 

com divis~o de trabalho. 

Os resultados obtidos nas experi~ncias 

desenvolvidas, ou em andamento, demonstram, de acordo com 

Kater e Caznok, que na aprendizagem musical especifica, 

ocorre um conhecimento gradativo da linguagem e do nível de 

percept;~o. O aluno é capaz de compor, individual ou 

coletivamente; grafar, inclusive, com notat;~o métrica 

determinada. No entanto, o aprendizado vai além disso, uma 
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vez que as crian~as têm despertado dentro de si, n~o apenas 0 

potencial da expressâ'o sonoro-musical, mas também uma 

dimensâ'o humana que é muito valorizada no processo. Depois de 

algum tempo, as crian~as n~o recusam mais determinadas 

propostas. Tornam-se mais curiosas, ousadas, criativas e 

maleáveis, apresentando maior interesse, n~o só pela música, 

mas por outras áreas de conhecimento também <Caznok, Anexo 

IV, p.169). Os resultados nas oficinas de música, segundo 

Silva, foram menores do que se esperava. Em um ano, o aluno 

adquire pequenas no~~es de estrutura~â'o, do que é improvisar; 

pequenas no~~es de composi~~o. Após este periodo, come~a a 

conhecer um pouco de música. Adquire maior percep~â'o no que 

se refere à amplia~â'o do campo sonoro e torna-se mais aberto 

para qualquer mani festa~~o sonora. Na experiência 

desenvolvida por Oliveira, as crian~as reagiam e aceitavam 

bem as estruturas na-o-tradicionais. Quando trabalhava as 

estruturas na-o-tradicionais, com elementos tonais, elas 

sabiam onde come~avam e onde acabavam. As can~~es tinham mais 

sentido, para elas, que as estruturas nâ'o-tonais. Quando 

trabalhava estruturas mais contempor~neas <n~o tonais>, 

apesar de as realizarem bem e terem, didaticamente, plena 

consciência do que estavam fazendo, n~o havia uma liga~~o, 

uma associa~~o significativa com o todo da aprendizagem 

musical. 

rápido, 

Aprenderam os conceitos, por exemplo, do muito 

muito lento, acelerando, mais grave, muito agudo, 

dura mais, dura menos. Sabiam repetir ritmos, improvisar; 

memorizar melodias com textos e com elementos cromáticos; 
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sabiam cantar como lhes era ensinado. Aprenderam a 

simbolizar; a escrever música de modo mais aproximado ao 

pensamento musical. No entanto, conclui Oliveira, no que se 

refere às estruturas n~o-tonais, todo o conhecimento obtido 

foi mais intrínseco e vivencial. 

Questionados sobre as composi~~es 

contemporêineas, as tendências e propostas n~o-tradicionais da 

educa<;~o musical, dirigidas a uma sociedade tonalmente 

aculturada, os entrevistados apresentaram diversas e 

diferentes opini~es. Segundo Caznok, a música nova n~o tem a 

subjetividade entendida como no período romântico. N~o vai 

mais existir um sujeito que se relaciona com a música como 

sujeito uno, fechado, garantido e seguro. A música e as 

abordagens contemporêineas prop~em outro tipo de 

relacionamento entre sujeito e objeto. N~o há pontos fixos de 

referência. O sujeito é pessoa nova durante o tempo todo; n~o 

tem apenas uma, mas duas ou mais identidades. O novo se 

baseia na n~o-organiza<;~o, que n~o significa desorganiza~~o. 

A proposta é que o homem se acostume a viver na 

desestabiliza<;~O permanente das coisas. Por lidar com valores 

extremamente fortes e n~o-estáveis, as pessoas ou rejeitam as 

novas propostas ou tentam encontrar a estabilidade, a 

seguran~a e uma única verdade dentro das várias propostas de 

ensino da música nova. Para Kater, o problema está na rela<;~o 

entre 0 processo e o resultado. Ao mesmo tempo que o artista 

compfle para si, comptle, 

experiências novas, que 

também, 

lidam com 

para o outro. 

outro universo 

Nas 

da 

I ' 
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linguagem, com outras dimensbes n~o-cotidianas, o músico, que 

se está dispondo a comunicar, tem de 

acesso à compreens~o, à participa~~o 

criar alguma ponte de 

do outro. Ao mesmo 

tempo, n~o existe obrigatoriedade ou responsabilidade, uma 

vez exis t indo a ponte, para que o outro atravesse. Um 

desequilíbrio entre o processo e resultado pode, também, 

resultar em n~o-atravessar. Atualmente, ex ·i ·ste uma gama 

considerável de tendências e de representa~bes culturais. Até 

mesmo dentro de um público nomeado como público de música 

nova, existe uma heterogeneidade. O individuo só pode 

participar, assimilar e entender o que está acontecendo, em 

fun~~o de uma experiência. Quando sente necessidade, quando 

está dentro, envolvido no processo. Segundo afirma Silva, a 

indústria cultural e a falta de conscientiza~~o dos 

responsáveis pela educa~~o s~o os dois principais obstáculos 

na aceita~~o e na continuidade dos trabalhos direcionados à 

música contemporânea (esta opini~o será analisada na Parte 

IV, Conclus~o, p.117). 
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1 - O CONHECIMENTO E A SIGNIFICAÇAO MUSICAL 

Análise dos processos cognitivos existentes na 

música tonal e n~o-tonal 

O estudo do conhecimento e da significa~~o 

musical envolve dois aspectos relevantes: o indivíduo - sua 

natureza e características cognitivas - e o relacionamento 

deste com o universo musical, considerando, também, a 

natureza e as características existentes nas formas de 

organiza~~o sonora tonal e n~o-tonal. Como foi exposto na 

primeira parte, a necessidade de conhecer é uma tendência 

especifica do homem. Ela é revelada nas suas primeiras a~ôes 

sensório- motoras, até em a~~es mais complexas, envolvendo 

atividades tais, como, abstrair, organizar, classificar, 

decodificar e operacionalizar • . O conhecimento é produto de 

intera~~es que unem o homem ao mundo. 

processo efetivo, gradativo e contínuo, 

E por meio deste 

que o homem tenta 

adapatar-se, explorar e coordenar, tanto sua própria 

natureza, quanto a dos objetos. Ao assimilar as propriedades 

do objeto, constrói e desenvolve estruturas que formam 

padrôes de conduta que governam as leis de seu comportamento 

mental. A cada nova experiência, a cada novo estimulo, 0 

homem assimila as novas informa~bes às estruturas já 

construídas, 

diferenciando 

novas. A cada 

podendo, assim, 

e integrando 

perturba~~o 

as 

do 

reajustar 

informac;bes 

meio, pode 

e acomodar, 

anteriores às 

revisar o 
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conhecimento, gra~as ao processo de adapta~~o no sentido de 

uma constante equilibra~~o, que permite a reorganiza~~o das 

estruturas específicas para o ato de conhecer. E da 

consciéncia progressiva das a~Oes · transformadoras, e dos 

elemen t os constituintes dessa transforma~~o, que o padr~o, 

como um todo, se torna mais articulado, mais significante, 0 

que conduz a um crescimento do conhecimento. Em cada ato de 

conhecimento, o homem procura algum tipo de equilíbrio para 

organizar, dar forma e, assim, poder expressar de maneira 

inteligivel seu conhecimento. A capacidade de estender a 

experiéncia a um universo simbólico, de operar e de se 

des envolver sob o domínio da imagina~~o e da representa~~o 

mental dos objetos colabora, também, para um crescimento 

significa t ivo do conhecimento. 

Qualquer coisa adquire significado se 

conectada com, ou indicada, ou se se refere a alguma coisa 

além de si própria, de modo que sua natureza aponte para algo 

e seja revelada naquela conex~o. De acordo com a teoria de 

Meyer ( 196 7' primeiro capítulo>, o significado nasce na 

rela~~o entre um estímulo, o objeto a que ele se refere e 0 

indivíduo para o qual o estimulo tem significado. Enquanto 

fato mental, o significado n~o é arbitrariamente subjetivo. A 

rela~~o entre o estímulo e o objeto é uma relac;~o real, 

existente no mundo objetivo, seja físico ou social. Quando um 

indivíduo se torna consciente das implica~Oes do estimulo num 

contexto particular, o significado emerge como uma forc;a 

significante. O estímulo ativa tendências que, em confronto 

Instituto de Artes 
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jâ assimilados e 

acomodados nas experiéncias anteriores, leva o individuo a 

pensar ou a agir por camimhos particulares. Uma vez 

perturbado, adiado ou inibido o curso normal do padr~o de 

reac;~o, surge a expectativa. Ao identificar e prever tal 

expectativa e as probabilidades que dela surgem, o indivíduo 

adquire novos padrOes, novas for .. 1as de relacionamento e 

probabilidades, em proveito de seu desenvolvimento, enquanto 

agente ativo no processo de conhecer. 

De acordo com Blacking <1976), a música é um 

sistema constituído de sons humanamente organizados. N~o pode 

ser transmitida, ou ter significado, sem associac;~o com povos 

ou grupos sociais, uma vez que ela é uma das formas de 

atividade 

expressâ'o. 

humana que opera com padrOes culturais de 

o processo de organiza~â'o existente na música 

envolve estruturas, formas e símbolos especificas do universo 

e do discurso musical, que, de certa forma, expressam os 

mecanismos estrutural, formal e simbólico, presentes no 

comportamento e no processo de organizac;~o humana. o 

conhecimento e a significac;~o musical nascem e pressup~em 

processos sociais de experiéncia com os padr~es sonoros. 

Dependem de uma aprendizagem gradativa e contínua, onde o 

indivíduo, interagindo no seu meio, constrói e compartilha 
' 

por algum caminho, as experiéncias cultural e individual de 

seus criadores. Assim, qualquer aprendizagem musical adquire 

significado, à medida que o individuo desenvolve uma 

capacidade para perceber e entender a música em termos de 
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padrbes e/ou modelos estabelecidos através da prática. Também 

como forma de express~o, afirma Blacking, a música gera 

conhecimento e tem significado, porque opera com forGa 

especial na percepG~o e na cogniG~O humana, através de seu 

poder, implícito ou explicito, de comunicar. A comunica~~o 

implica a exi~téncia de uma linguagem de código especifico e 

de signos inter-relacionados, e depende, também, da 

aprendizagem, tanto do estilo musical, quanto de uma gama de 

hábitos e de disposi~bes estabelecidas pela cultura na qual a 

comunicaG~D acontece. 

No mundo ocidental convivem, lado a lado, dois 

tipos de música de características organizacionais próprias e 

diferenciadas -a tonal e a n~o-tonal. A primeira fundamenta 

uma tradi~~o cultural e é sistematizada de acordo com as 

formas de percepG~o e cogniG~o, resultantes da cren~a nas 

regras de estruturaG~O historicamente constituidas. A 

segunda, como express~o do século XX, ingressa e se 

fundamenta numa variedade de tendências que procuram, de 

forma consciente, desafiar o comportamento-padr~o da tradi~~o 

tonal; experimentar, modificar e/ou ampliar as estruturas, as 

formas e os símbolos sonoros. O termo n~o-tonal é utilizado 

nesta pesquisa para designar especificamente as várias 

tendéncias desenvolvidas a partir das tentativas de ruptura 

do sistema tonal e de seus conseq~entes estruturais. De um 

modo geral, este 

século XX; música 

termo abrange outros, tais como: música do 

moderna, atual, contemporânea; ou música 

avant-garde (termos utilizados por outros autores>. 
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A música tonal, como linguagem, conta com uma 

considerável quantidade de elementos redundantes. Eco (1981 
' 

p. 175) define a redund~ncia como uma série de confirma~bes 

determinadas por normas convencionadas, que introduzem ordem 

e previsibilidade ao discurso e influenciam as expectativas. 

Como foi tratado na segunda parte, as expectativas, que 

resultam da natureza dos processos mentais humanos, s~o 

condicionadas pelas possibilidades e pelas probabilidades 

inerentes aos materiais e a suas organiza~~es, sendo 

experienciadas no contexto do universo tonal. Os sons 

apresentam-se coerentemente relac i onados, uns aos outros, o 

que configura e define a sintaxe e os graus hierárquicos das 

rela~~es sonoras. Os esquemas de tens~o e relaxamento tornam-

se estruturas fami 1 ia res ao indivíduo; orientam e 

influenciam, 

resolu~bes. 

também, as expectativas e suas conseqtlentes 

A existência da similaridade e da diferen~a entre 

os eventos da música tonal é uma condi~~o necessária para a 

forma~~o dos padr~es que orientam a percep~~o, o sentimento e 

a inteligência do individuo. O padr~o conduz à estabiliza~~o 

da significa~~o, uma vez que, neste conceito, está implícita 

a no~~o de regularidade e ordem. Os estimulas s~o agrupados e 

relatados em padr~es e processos coerentes. As estruturas 

hierárquicas, segundo Meyer ( 1973) ' resultam da série de 

estímulos - alturas, dura~~es, timbres e intensidades que 

se articulam entre os eventos, e estes se organizam para 

formar padr~es cada vez mais complexos, de ordem e 

regularidade. A composi~~o tonal exibe, também, uma 
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que favorece a dedu~~o das 

(melódica, ritmica, harmónica e contrapontistica) 

e da sintaxe musical <progressbes, recapitula~bes, 

probabilidades de resolu~~es). 

A significa~~o da música tonal envolve a 

compreens~o das rela~bes temporais, das mais simples às mais 

complexas rela~e!es de hierárquicas e 

implicativas. Por meio 

conformidade, 

da aprendizagem, um individuo 

familiarizado com o sistema em quest~o pode desenvolver a 

capacidade de abstrair os princípios da organiza~~o e do 

processo estrutural, o que implica o desenvolvimento de um 

'ouvido interno' estruturado. Pode perceber e compreender as 

implica~~es sintática e formal dos padr~es rítmico- melódicos, 

das progressbes harmônicas e a rela~~o entre os dois - 0 que 

colabora para uma efetiva comunica~~o. A cada novo estimulo 

ou informa~~o musical, o indivíduo pode explorar as 

possibilidades e as possíveis solu~Oes ao estimulo. Ao 

organizar, modifica, amplia ou desenvolve novas rela~~es, 

dire~~es novas, novos padre!es que, assimilados e acomodados, 

reorganizados e equilibrados no contexto geral de suas 

experiéncias anteriores, conferem à sua aprendizagem um 

significativo crescimento musical. 

Na música n~o-tonal, multiplicam-se os meios 

de assimila~~o. o individuo perde as refer~ncias pré-

estabelecidas pela música tonal, acima descritas, e passa a 

viver, de acordo com perspectivas e propostas novas. Segundo 

Eco ( 1 981 ' p • 229 ) ' na música tradicional, o compos i tor pode 
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tentar as mais ousadas e inéditas inova~ôes, mas n~o duvida 

de princípios, como o da tonalidade. o compositor 

contempor~neo é revolucionário porque destrói a ordem e 

propôe outras; disp~e-se a come~ar no vazio. Ao romper com a 

ordem convencional, age conscientemente no plano das rela~~es 

sonoras com outros significados ( p. 231 ) • Uma gama de 

possibilidades normativas e de informa~ôes sonoras conduz a 

uma amp li a~~o da da cogni~~o, na'o mais 

fundamentada na lógica probabilistica da redund~ nc i a, das 

estruturas implicativas e de conformidade. A música n~o-tonal 

procura romper com os processos de expectativa; evita pontos 

de culminancia <no sentido harmônico tonal), e na'o estabelece 

dire~fles, uma vez que cada som é despojado de uma fun~a'o ou 

dire~~o presumível. Meyer (1967>, ao analisar a música do 

século XX, especificamente a eletro-acústica <principies da 

indetermina~~o e do acaso,>, afirma que tal música na'o é para 

ser percebida como rela~fles entre os sons apresentados, mas, 

simplesmente, os sons como sons - como sensa~bes individuais 
' 

distintas e imparciais. 

"Uma sintaxe ou gramática que poderia ordenar estes 
sons e relacioná-los uns aos outros criar 
objetivos, alvos, expectativas, ou uma base para 
prognosticar é para ser evitada a todo pre~o" 
( p. 73) • 

Um , meio para n~o estabelecer rela~ôes 

sintáticas, continua Meyer, é empregar o uso sistemático de 

mudan~as, através de diferentes técnicas de composi~a'o 

eletroacústica, serial ismo integral, aleatória, e outras. "A 
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música é essencialmente estática porque apresenta mais uma 

sucess~o que uma progress~o de eventos" (p.B1>, ou seja, n~o 

há graus de valores entre os eventos. N~o há pontos 

culminantes ou divergentes. Todos os eventos s~o igualmente 

importantes, 

dissolve-se; 

e o tempo, como habitualmente o concebemos, 

há somente dura~~es. Uma ordena~~o do tempo 

implica a existéncia e a recogniç~6 do inicio e do fim dos 

separáveis eventos ou padr~es (p.81). A variedade nos 

procedimentos e nas rela~~es melódicas, ritmicas, cordais e 

contrapontísticas oferece um vasto campo de possibilidades 

auditivas. O suspense é uma das atividades mentais originadas 

da expectativa, que produz instabilidade e n~o é desejado no 

processo de aprendizagem da música tonal. Na música n~o-

tonal, o suspense torna-se a própria expectativa, uma vez que 

o indivíduo passa a viver com perspectivas de resoluç~o 

sempre diferentes. Na percep~~o da música n~o-tonal, o 

indivíduo encontra relaçbes inesgotáveis e precisa habituar-

se a um universo de muitos centros ou, mesmo, abituar-se a um 

universo onde n~o há centros. 

No processo de estrutura~~o perceptiva e 

cognitiva, um motivo musical, tema, ou qualquer se~~o, 

adquire forma gradualmente, segundo afirma Meyer (1967, p.94-

95). Primeiro, as implicaçbes dos sons se apresentam de modo 

ambíguo. A ambiguidade é definida pelo autor como a 

habilidade para prever, imaginar e diagnosticar os eventos 

seguintes. Mesmo no contexto de um estilo familiar <tonal>, 

as implica~~es de uma ou duas notas s~o numerosas. Com mais 
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sons e relaGbes rítmicas adicionadas, a poss1vel continuaG~O 

torna-se mais limitada, comeGando a emergir um padr~o de 

organizaG~O. Na etapa seguinte, as implica~~es conseqDentes e 

as organizaGbes hierárqu i cas v~o sendo reveladas. Quando 0 

tema é claramente realizado ou, mesmo, quando alguns poucos 

eventos s~o criados, a estrutura hierárquica pode ser 

compreendida. Neste momento, ela se torna parte de uma SeG~O 

cujas estruturas ainda v~o desenvolver-se. A divis~o entre os 

elementos e as partes de uma hierarquia musical nem sempre é 

decisivamente articulada. Algumas vezes há elisbes e 

sobreposiG~es de eventos ou processos num dado n1vel. Em 

outros casos, os elementos que, in i cialmente, parecem ser 

ambiguos, tornam-se evidentes no retrospecto. Vários eventos 

podem 

tanto 

existir simultaneamente e ser encerrados e definidos, 

diferentes lugares. Sempre há 

entre os eventos simultâneos 

juntos, quanto em 

integraG~O e interconex~o 

<verticalmente> e entre os vários n1veis hierárquicos 

(horizontalmente>. Entre outros fatores, a percepG~O dos 

níveis hierárquicos, na música tonal, surge da ambigDidade, 

que é desenvolvida por meio de constantes experi~ncias de 

ouvir e executar, o que gera hábitos de percep~~o e padrbes 

de reaG~O. Envolve julgamento e c ogni~~o, uma vez que cada 

som ou conjunto de sons envolvem e desafiam o ouvinte a 

procurar solu~bes estruturais e sintáticas dentro de um 

contexto delineado. Envolve a vontade e a satisfaG~O na 

aprendizagem, uma vez que o indivíduo constrói e desenvolve 

padrbes referenciais que o levam a identifi c ar e compreender 
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a organiza~~o geral de cada composi~~o ou de cada nova 

experi~ncia organizacional. 

Embora desafiando os hábitos perceptivos, a 

música n~o- tonal admite a existência da ambiguidade e das 

organiza~~es hierárquicas. No entanto, essas estruturas, 

quando apresentadas, s~o descontinuas e n~o-uniformes. As 

progressetes menos prováveis s~o utilizadas com maior 

freqdéncia. Segundo Meyer <1967>, os esquemas se tornam mais 

intrincados e menos óbvios. As estruturas hierárquicas se 

tornam mais ampliadas e complexas. Mesmo muitas estruturas 

relatadas rigorosa e objetivamente s~o compreendidas como 

eventos específicos, para serem identificados, n;lo uns aos 

outros, mas como entidades próprias e autônomas <p.117). 

Qualquer impress~o de repeti~~o, ou é excluída ou sugerida, 

n~o entre as várias estruturas, nem entre os elementos de uma 

hierarquia, mas, simplesmente, como uma sensa~~o num contexto 

que evita ou rejeita a periodicidade e a 

eventos ( p. 165) • Uma correta atitude em 

música n~o-tonal 

polariza~~o 

rela~~o á 

parece 

dos 

nova 

sensibilidade 

fato da n~o 

perceptiva da 

existência de elementos referenciais. 

ser o 

Mesmo 

quando identificados tais elementos, por meio de eventos que 

se repetem, essa identifica~~o ocorre através de materiais 

sonoros e/ou formas de organiza~~o n~o-tradicionais. Cada 

obra é organizada de acordo com normas e materias próprios; é 

um exercício ativo de percep~~o e aten~~o. Porém, é 

importante notar que, tanto maior a quantidade de 

informaçetes, tanto menor é a redund.1 nc i a. A auséncia de 
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referenciais pré-estabelecidos pode conduzir a uma falta de 

inteligibilidade tanto a nível perceptivo quanto ao nivel da 

linguagem. Cada novo estimulo deve ser realizado para definir 

a linguagem ou a forma de organiza~~o dos elementos da 

linguagem. Existe um limite máximo de informa~~o que 0 

indivíduo pode receber e ser receptivo. Por mais ricas que 

sejam, ultrapassar esse limite pode conduzir o indivíduo a 

uma total falta de interesse. E é Meyer ( 196 7) 

novamente, analisa este aspecto: 

"0 amontoado de informa~~o musical que a comunidade 
pode compreender, e a velocidade com que pode também 
utilizar, é uma fun~~o tanto da extens~o da 
redund~ncia internalizada (quest~o cultural>, ou 
seja, a profundidade e a for~a da aprendizagem, 
quanto do montante de redund~ncia composicional 
(quest~o estrutural) apresentado por uma obra em 
particular, ou seja, seus objetivos de ordem e 
regularidade" (p.117). 

Na música tona 1, continua o autor, 

quem, 

uma 

estrutura hierárquica é funcionalmente uni di rec iona 1. 

Efetivamente, move-se dos mais simples elementos às mais 

complexas estruturas compositivas. Uma Sinfonia de Beethoven, 

por exemplo, n~o pode ser ex e cutada em sentido contrário, nem 

pode ser alterada a ordem das partes que s~o funcionalmente 

implicativas. Devido à variedade de possibilidades 

estruturais, algumas técnicas utilizadas na música n~o-tonal 

permitem que a dire~~o temporal e o fluxo organizacional 

sejam variáveis. Stockhausen, ao escrever sobre sua mús i c a, 

afirma que 



"a estrutura da obra n~o é apresentada como uma 
seq~éncia de desenvolvimento no tempo, mas como um 
campo de tempo menos direcional, cujos grupos 
individuais também n~o seguem uma direç~o particular 
no tempo" <Citac;~o extraída de Meyer, 1967, p.166). 
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Assim, os elementos n~o mais funcionais podem ser invertidos 

sem perda do significado e dos padrbes de organizaç~o, a n~o 

ser que a própria hierarquia seja reversivel ·, ou seja, possua 

a forma de um evento temporal, simetricamente formado. 

Há uma diferenc;a entre compreender a estrutura 

musical e o processo apresentado à mente do ouvinte, e 

compreender ou descobrir o repertório dos materiais sonoros e 

as regras para sua manipulac;~o, em que se fundamentam os 

compositores, afirma Meyer ( 1 96 7 ' p . 26 7 ) . Um indivíduo pode 

falar ou ouvir uma linguagem familiar sem conhecer nada sobre 

seus principias ling~isticos estruturais. Pode entender uma 

série de eventos musicais, sem conhecer as regras que 

orientam a escolha do compositor. As regras da música, seja 

tonal ou n~o-tonal, 

"sâ'o uma coleç~o de instruçbes que definem as 
operac;~es a serem executadas sob materiais 
selecionados. N~o devem ser confundidas com os 
padrbes e as relaçbes perceptivas" (p.267). 

Similarmente, uma quantidade de repertório de materiais 

(alturas, durac;~es, e outros> utilizada numa obra, e suas 

manipulac;t)es, n~o podem servir como análise de um trabalho de 

arte. Um indivíduo pode n~o entender uma obra s erial, por 

exemplo, pela descoberta da conduc;~o dos sons ou c onduçOes 

rítmicas apresentadas por invers~es ou retrógnados; da me s ma 
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maneira que n~o pode entender, por exemplo, a ' Er6ica' de 

tonalidade de Mi bemol maior e Beethoven, conceitualizando a 

as regras da harmonia e do contraponto (p.268). Algumas 

vezes, um individuo percebe a ordem, a série ou a condu~~o, e 

é consciente de suas transforma~bes. Neste caso, porém, a 

perce~~o é de um padr~o ou de um jogo de cole~bes que ocorrem 

também na condu~~o. Entender n~o depende do fato de q ue se 

está ouvindo a condu~~o; por outro lado, a condu~~o pode n~o 

ser perceptivamente aparente. Esta condu~~o é uma fonte de 

informa~~o para os elementos do padr~o, mas ela própria n~o é 

utilizada como padr~o. Mesmo até onde uma condu~~o das notas 

é determinada como uma série, sua audibilidade como um p a dr~o 

dependerá da ênfase que receber de outros componentes 

musicais, tais como, o ritmo, a din~mica e o timbre. E todos 

os componentes s~o relevantes para as condu~Oes temporal e de 

altura. Assim, conclui o autor, uma série de dura~Oes, ou um 

ponto temporal estabelecido, n~o é necessariamente um padr~o 

ritmico; assim também, como alturas estabelecidas n~o s~o, 

necessariamente, um padr~o motivico. 

Uma outra forma de abordar o e s tudo do 

conhecimento e da significa~~o musical é apresentado por 

Stefani (1987>, quando analisa alguns aspectos relativos à 

natureza social da linguagem associados à mús ica, enquanto 

convenGto e agente comunicador. Segundo o autor, na mús i c a 

tonal existe um conjunto de elementos heterogêneos - a ltura, 

dura~ to, timbre e intensidade - es truturados seg u ndo " con ve n-

Gbes de vários tipos que c ontr i bue m p ara t ra nsformá - l os e m 
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prática comunicativa" <p.42). A prática perceptiva e as 

opera~~es mentais implícitas na experiência musical est~o 

diretamente relacionadas a experiências culturais diversas. 

"A confirma~~o disso está no fato de que boa parte .da 
experiência musical pode ser traduzida por outros 
modos de express~o, ou seja, por outros setores da 
experiência: a palavra, o sinal gráfico, o gesto, o 
comportamento e assim por diante" (p.43). 

Stefani alerta para o fato de que a cultura ocidental tende a 

traduzir em termos espaciais e temporais um bom número de 

experiências. Na música tona 1, as organiza~bes espaciais 

identificam a nota como som de altura determinada; o 

intervalo como distAncia entre dois sons; a escala como sons 

em ordem de altura; tudo confirmado pela nota~~o 

correspondente. O pensamento espacial leva o indivíduo, 

"através de constru~bes culturais cada vez mais complexas, a 

conceber a música como arquitetura, ou seja, como arte do 

espa~o" (p.44>. Este processo de constru~~o, traduzido por 

estruturas hierárquicas, rela~bes de conformidade, 

termina~ eles, e por outras formas de rela~~o, é analisado 

detalhadamente nos estudos de Meyer e constitui um capitulo 

significativo desta pesquisa. Na música n~o-tonal, ou, como a 

denomina Stefani, música 'atual', as concep~bes espaciais 

"serviram muito para que os compositores se libertassem da 

idéia tradicional da música como discurso no tempo" <p.45>; a 

espacialidade pode estar presente através da diversifica~~o 

no uso dos registros e timbres sonoros, na estrutura<;llo 

contrapontistica serial e em outras técnicas composicionais 
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deste século. A percep~~o sonora do tempo se traduz nas 

organiza~~es rítmicas, desde esquemas ritmico-métricos 

(tonal) até em células rítmicas que se desenvolvem livremente 

em forma de movimentos temporais (n~o-tonal). Um aspecto 

importante da música do século XX, segundo o autor, é que ela 

recupera os "esquemas de percep~~o do tempo, que se ligam 

eficazmente à experi~ncia" (p.46). 

A sintaxe e a organiza~~o formal s~o também 

aspectos relevantes para a análise das conven~~es que regem a 

percep~~o e a interpreta~~o da experiéncia musical, afirma 

Stefani. Na música tonal, a sintaxe vai da mais simples à 

mais complexa estrutura~~o sonora, onde cada nota, cada 

motivo, frase ou período é organizado de acordo com uma 

fun~~o ou valor dentro do sistema de tonalidades maior e 

menor - tonalidades que mantém rela~~o direta com o contexto 

das sociedades tonalmente aculturadas. Na música n~o-tonal, 

os meios sintáticos tradicionais s~o desfeitos de muitas 

maneiras e a diversos níveis (p.60). Num discurso, podem-se 

introduzir sons n~o-usuais que interrompam o sentido; ou 

escolher alguns peda~os de frases e colocá-los juntos, 

violando as regras da sintaxe; ou selecionar alguns esquemas 

lógico-sintáticos significantes e preenchê- los com materiais 

n~o-usuais, como combina~~o de fonemas que se parecem com 

palavras, embora n~o o sejam. No que se refere à organiza~~o 

formal, a música n~o-tonal conserva as conven~~es básicas, 

desde a manuten~~o de ordens provisórias, na primeira metade 

do século, até nos novos desdobramentos da música, a partir 
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dos anos cinq~enta. Isto significa que, mesmo nos novos meios 

de procedimento formal, é possível perceber e compreender 

algum tipo de ordem manifesta; é possivel atribuir uma forma 

e um sentido aos eventos estruturados sonoramente. 

Nos estudos de Meyer <1967), o conhecimento e 

a experiência s~o aspectos relevantes à compreens~o musical. 

Conhecer, por exemplo, os processos de uma fuga envolve as 

experiências em fugas, o que influencia a percep~~o através 

da aten~~o dirigida ao contraponto intercalado entre sujeito 

e contra-sujeito; influencia também a da 

articula~~o entre as partes das afirma~bes e e p isódios. 

Similarmente, o conhecimento, por e xemplo, do s proced i mentos 

seriais surge de experiências em ouvir, o que colabora para a 

constru~~o de uma consciência perceptiva das probabilidades, 

e uma prontid~o para perceber rela~bes canônicas, inversbes 

motívicas, retrógrados e outras. Mas, para uma experiência 

efetiva, 0 conhecimento deve ser, n~o das regras propriamente 

ditas, mas de 

e relacionais 

suas manifesta~~es como proces sos perceptiveis 

(p.270). As capacidades perceptivas, embora 

dependentes das capacidades fisiológicas e neurai s , n~o s~o 

inatas ou geneticamente imprimidas no sistema ne rvos o. A 

percep~~o, em qualquer sentido significativo, "é um ato de 

discrim i na~~o aprendida" (p.27 1 >. 

como uma cole~~o de rela~~es e 

O mundo 

proc e sso s 

inteligibilidade surge como a apre ndiz a g e m. 

n~o se a p resenta 

int e l ig 1veis ; a 

Ao tratar do processo d e conh ecimento musica l 
' 

Meyer (1967> af i rma que p o d e mos apre nder a perceber e a 
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entender o mundo porque os eventos do mundo s~o constantes e 

ordenados o bastante para permitirem perceber e entender, 

agrupar e classificar tais eventos. Se o mundo estivesse em 

constante fluxo; se ele consistisse de uma multid~o de 

variáveis independentes, n~o somente seria impossivel 

decodificá-lo Para descobrir as regularidades, como, 

provavelmen t e, 

regularidade 

n~o se poderia pensar que lá houvesse qualquer 

para ser descoberta <p.273>. A maneira pela qual 

se organiza e se percebe o mundo é, em parte, atribuida à 

func;ã'o dos modos naturais da mente e das leis do 

comportamento mental. Responde-se aos estímulos em termos de 

padrbes e modelos, conceitos e classificaçbes que s~o 

estabelecidos na experiência. Uma vez que o individuo aprende 

como relacionar-se com o mundo como um todo, a percepc;~o e a 

cognic;ã'o deixam de ser passivas e indiferentes - tornando- se 

forc;as ativas que estruturam o universo, de acordo com os 

modelos apreendidos de organ i zac;ã'o (p. 274) . Estas 

considerac;bes s~o dirigidas e aplicadas com for~a especial na 

percepc;~o 

em gera 1, 

e na 

e 

cognic;~o da comunicac;ã'o humana. A comunica~~o 

a da música em particular, depende da 

aprendi~agem de sistemas e estilos musicais, de uma gama de 

fortes hábitos, o que gera as próprias dispos ic;ões para a 

percepc;ã'o e o entendimento. 

pe rcepc;~o 

i nc ontáveis 

parte dos 

Os hábitos e di sposi ~Oes que f ac il i t a m a 

a comunica~~o poss iv e l s~o ad q u i r i d os p o r e tornam 

experiênc ias que se i n iciam 

hábitos d e pensa mento e 

na inf Ancia. Grande 

discrimina~~o s~o 
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aprendidos na i nf~ nc i a. As primeiras experiências 

significantes para com um específico sistema musical tendem a 

dominar a percep~~o e a compreens~o, por toda a vida do 

indivíduo. E o sistema que tem prevalecido na mente dos 

indivíduos, na cultura 

tonal. Um vocabulário 

ocidental, parece ser o da música 

similar de sons, grupos melódicos, 

relatada de modo coerente e harmónicos, e uma sintaxe musical 

compacto, s~o características que tanto orientam a 

aprendizagem da música tonal quanto identificam estruturas 

sonoras presentes na música de sociedades tonalmente 

aculturadas. Quando analisa os problemas envolvidos na 

aprendizagem da música atonal (serial), em confronto com a 

tona 1 , Meyer (1967> afirma que, na segunda, os padretes do 

comportamento 

estabelecidos 

conhecimento 

acul tura~~o, 

e das 

( p. 27 4) • 

da música 

respostas s~o 

o processo 

serial, em 

mais prontamente 

de aquisi~~o do 

confronto com esta 

torna-se parte da experiência musical e pode 

apresentar problemas perceptivo e cognitivo aos ouvintes 

(p. 275). A aprendizagem e a percep~~o s~o mutuamente 

dependentes. Cada uma refor~a e suplementa a outra. Na 

cultura tona 1, a aprendizagem de algo novo depende da 

possibilidade de descobrir, de perceber algum tipo de ordem 

manifesta na experiência. Por esse motivo, o individuo c ome~a 

a perceber 0 novo, através da aten~~o, da apli c a~~o com as 

simples rela~~es, esquemas estáveis, processo s regulares e 

prognosticáveis, que s~o organi z ados d e mo do e vid e nt e 

(p. 276) • A ordem, uma vez apreendida, é r ea l i me nt a d a p e l a 
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rede perceptivo-cognitiva, o que facilita as percep~bes mais 

complexas e/ou de novos elementos (p.277). A aprendizagem da 

música tonal torna possiveis, também, respostas mais rápidas 

e discriminadas, porque as regularidades percebidas se tornam 

codificadas como esquemas ou padrbes arquétipos de 

organiza~~o. O ciclo percep~~o-aprendizagem-repercep~~o 

continua até ser possivel à mente humana compreender muitas 

rela~~es e processos complexos. Na aprendizagem da música 

n~o-tonal, 0 autor conclui que a quase completa aus~ncia de 

padrôes arquétipos, que a mente tenta relacionar ao todo 

estrutural, aumenta significativamente as fun~bes, as 

atividades de percep~~o, de me mó r ia e de compreens~o. 

N~o existem razbes filosóficas ou psicológicas 

para que novos estilos, novas formas de música n~o se 

desenvolvam ou n~o sejam inventadas. A própria história do 

ocidente é a história de mudan~as no estilo musical. Tais 

mudan~as têm ocorrido, ao que parece, de forma gra dual e 

evolucionária; porém, somente uma pequena parte dos hábitos 

perceptivos do individuo tem-se ajustado a ela s . Embora a s 

mudan~as de estilo tendam a apresentar problemas ao ouvint e , 

a história mostra também que elas s~o absorvida s d e ntro de 

seu repertório, de modos ap r eendidos de 

discrimina~~o, compreens~o e res pos ta f a voráv e l. 

p ercep~~o, 

A música 

n~o- tonal configura uma varied a d e d e t e nd~ncias , idé i as , 

técni c as e mater i ai s , que c arac t eriza m os concei t os musicais 

d o s é c ul o XX. Ex i ge no vo s hábitos auditivos , que s~o o 

fund a men to p a ra uma efe t iva compreens~o. No entanto , sua 
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aceita~~o e assimila~~o, mesmo acontecendo, parece estar no 

Neste caminho, caminho da acomoda~~o ou de uma sele~~o. 

equilibrar os processos propostos por essa música esbarra em 

uma forte acultura~~o tonal. Para o individuo comum, parece 

ser uma forma de express~o distante da fun~~o cultural, ou 

seja, ele n~o participa ou n~o compartilha das novas idéias, 

o que gera uma difícil aceita~~o. Porém, ela é válida e 

esteticamente importante, porque reflete uma gama 

considerável de formas de organiza~~o, o que reflete também a 

variedade de grupos sociais e subgrupos culturais. 



104 

2 - CONCLUSAO 

CONSTATAÇôES DE UMA ABORDAGEM NAO- TONAL NA APRENDIZAGEM 

Fundamentada nos materiais, nas propostas e 

nas idéias apresentadas pela música do século XX, uma 

educa~~o musical fundamentada na abordagem n~o-tonal pretende 

ampliar os modos perceptivos e desenvolver no indivíduo uma 

nova, diferente ou mais ampla consciéncia musical. Com este 

objetivo comum e, 

a preocupa~~o de 

XX, de modo a 

através da aprendizagem, os educadores têm 

aplicar os p r incipias da 

formar indivíduos mais 

música do século 

abertos e mais 

conscientes do universo sonoro. Um universo que contempla 

diferentes tendéncias, possibilidades variadas de materi a is e 

organiza~~es, onde o material tonal é apenas uma entre tantas 

outras formas de express~o. Uma postura, tanto da educa~~o 

do educador que se ins ere nos 
musical atual, quanto 

principias de tal 
música, exige um maior envolvimento com os 

processos de aprendizagem criativa; os processos de 

composi~~o e a figura do próprio c omposi tor como e duca d o r, 

s~o pontos relevantes e pres entes na a b o rd a g e m n~o-tona l. 0 

lidar c om a matéria sono r a, p a r a es tru tu r a r o u n i verso 

s onoro, é estratégia educacio nal que p re t ende envolver e 

co nd uz i r 
0 

ind i viduo a s er u m agente que direciona o próprio 

conh eci me nt o . Essa v aloriza~~o da vivéncia musical, que parte 

de experi ê ncias com os elementos da música do século XX , tem 
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contribuído de forma significativa para a efici~ncia da 

aprendizagem modo gera 1, de um ao apontar caminhos e 

possibilidades de novas configurac;:Oes, em favor do 

conhecimento e da significa~~o musical. A introduc;:~o de uma 

grafia mais livre, mais aproximada à prática sonora, abre 

novas perspectivas à didática, contituindo-se num exemplo 

efetivo da contribui~~o dos trabalhos que v~m sendo 

desenvolvidos através da abordagem n~o-tonal. O objetivo 

específico desta última parte é analisar as implicac;:Oes dessa 

abordagem (os resultados obtidos nas entrevistas realizadas e 

apresentadas na terceira parte) para a educac;:~o musical. Como 

par~metro para análise, os quatro trabalhos des envolvidos 

oferecem elementos ou aspectos diferenciados e relevantes à 

Proposta dessa pesquisa: as oficinas de música cont e mporánea 

<Conrado Silva)· os módulos de aprendizagem <Ca r los Ka t er)· 
' ' a 

experiência desenvolvida em Salvador entre 1956 e 1967 <Alda 

Oliveira>; e a educa~~o musical fundamentada na filo s ofia e 

nas idéias do professor Koellreutter <Vara Caznok). 

o objetivo norteador para a e 

cria~~o da oficina de música, que é sair do c onvenciona l numa 

clara rejei~~o aos materiais da mús i ca tona l, j á esba r r a nos 

fundamentos que caracterizam a cultura para o qual o t rabal h o 

é dirigido _ uma cultura tonal descons ide r a ndo- os . Ao negar 

qualquer referência a e st a a cu ltu rac;:~o , parte para 

exper i ências e s tranha s à v i vê ncia do individuo , sem apontar 

mei o s ou ca mi nh o s estruturais que possam configurar um elo ou 

Ponte necessá r ia à compreens~o da nova mú sica. Ao evitar 0 

Instituto oe 
J 
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que, de certa forma, já é conhecido pela prática, corre o 

risco de n~o se efetivar o que se pretende conhecer. A 

tentativa de uma conscientiza~~o para com a realidade sonora 

é feita na primeira etapa da oficina, que é a sensibiliza~~o. 

Neste momento, os indivíduos s~o requeridos a ouvir uma 

quantidade 

complexos, 

par<! metros 

perceptivas 

variada de sons, dos mais simples aos mais 

a analisar e determinar as diferenças entre os 

sonoros <Silva, 1983, p.14). Tais atividades 

já envolvem cogniç~o, o que sugere mais que uma 

canse i ent i za~ ~o inicial, pois requer experiências auditivas 

anteriores, graus e hábitos de conscientizaç~o. No entanto 
' 

as etapas seguintes oferecem meios p a ra que se efet i ve u ma 

gradual estruturaç~o cognitiva introduç~o de regra s , 

definidas e aplicadas pelo grupo; cria~~o de células e fras e s 

sonoras; nota~~o e análise da execuç~o. E important e no t ar 
' 

aqui, que tais etapas também est~o presentes, d e um modo ou 

de outro, numa abordagem tonal. A diferen~a es tá nos me ios, 

no universo sonoro mais ampliado, e nos ins trumentos s ono r o s 

que incluem ruido, sons e dura~bes n~o-determ i nadas. 

Um outro aspecto i mport a nte, re l a t a do p or 

Silva, refere-se à 

a se comunicar com 

comun i c a ~~o - "aprender música é a p rende r 

0 som" <Ane xo I I I, p.1 52 ). Qualquer 

comunicaç~o só acont ec e qu a ndo compositor e comunidade , 

ind i vídu o e música, dese n vol ve m u ma linguagem comum , onde 

cada e strutura, ca d a f r ase e cada relacionamento sintático é 

v ive ncia do e mental mente assimilado em favor da própria 

compreens~o na comunicaç~o. A proposta de trabalh r c om o n s 
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na-o-usuais 

comunica<;~o. 

já demonstra uma incoerência constru~;~o da 

Esta só é efetivada quando tais sons se tornarem 

na 

usuais e aceitos. Neste ponto, o próprio entrevistado 

concorda quando afirma que o processo de aprendizagem 

oficina, "dura a vida inteira" (Anexo I I I , p.154). 

contribui<;~o das oficinas está em que 

"esse processo, através da manipula~a-o individual 
em grupo, de objetos sonoros, descobertos 
inventados pelos próprios indivíduos, leva 
desenvolvimento da capacidade criativa existente 
todos nós e, assim, ao autoconhecimento e à 
realizac;~o pessoal" <Penna, 1986, p.47>; 

ou 
ou 
ao 
em 

sua 

na 

A 

contribui, ainda, como uma experiénc ia entre outras 

necessárias ao individuo para conhecer a música na-o-tonal. 

A proposta de trabalhar partindo de atividades 

mais soltas e livres; mais num sentido experimental; mais na 

dimensa-o do sonoro, do criativo e do expressivo, é uma das 

diretrizes da aprendizagem musical do professor Carlos Kater. 

Coerente e engajado nos conceitos de modernidade, trabalha 

Visando ao crescimento, na-o só musical, mas da dimens~o 

humana, onde os indivíduos s~o levados à participar, criativa 

e conscientemente, do próprio processo de aprendizagem. Uma 

Visa-o mais ampla do mundo e, cons eqUentemente, da mu s i c a, 

demanda uma postura mais intensa, mais din~m ic a e c r ia t i va, e 

admite uma educa~~o fundamenta d a mai s po r mode l os ou 

c 1 ichés instrucionais. o tra balho o r ien t ado some nt e nos 

ma teriais da música tonal r es t ringe a p rópria existéncia da 

mu sica e da mus ica lida d e . Nesse contexto , a acu l turac;:~o do 

" l !"' 

r 



108 

individuo n~o é negada, mas também a existência dela n~o 

limita as probabilidades de novas ou mais amplas 

possibilidades cognitivas na aprendizagem. Os mesmos 

mecanismos geradores de uma acultura~~o a capacidade 

mimética do ser humano; a necessidade que gera uma finalidade 

ao conhecimento; a capacidade de expressar o conhecimento _ 

fundamentam a abordagem de Kater. Porém, n~o limitada aos 

materiais de um dado período da música, mas que abrange um 

universo múltiplo, que contempla o relativismo de conceitos, 

de culturas e de sistemas de organiza~~o. 

Em cada propos ta, módulo ou projeto de 

trabalho, é criada uma oportunidade, sugerida uma finalidade, 

que é discutida com o grupo. Ao analisar as metas, o porqu~ e 

o melhor caminho para a realiza~~o surgem, tanto a 

necessidade da realiza~~o e do próprio significado do 

trabalho, quanto a necessidade de conhecer música. Assim 
' 

cada projeto, incluindo aqueles com material tona 1 , 

em 

s~o 

desenvolvidas, gradativamente, habilidades, percep~bes e/ou 

estruturas cognitivas, em proveito do conhecimento. A quest~o 

básica, analisada por Kater, está na diferen~a entre 

trabalhar de forma tradicional e n~o-tradicional. De um modo 

gera 1, 0 que está em jogo é a consciência do educador, diante 

das mudan~as efetivas que ocorreram e est'o ocorrendo no 

mundo. 

"A diferen~;a radical está na postura das pessoas que 
trabalham com o tonal e com o n~o- tonal, e ai entra 
uma gama infinita de aspectos, como comp téncia, 
vis~o de mundo, engajamento, etc." <Anexo II, p.132-
133) • 
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A necessidade de tornar uma gera~~o mais nova 
' 

mais aberta para um outro mundo sonoro que n~o só 0 tonal e 
' 

e aprofundar os mecanismo? 

perceptivos para com este mundo foram o ponto de partida para 

também, a necessidade de ampliar 

a experiência realizada por Alda Oliveira em Salvador. 

tinha por objetivo fazer coisas diferentes, ritmos e Oliveira 

atividades diferentes do que até ent~o se faziam, 

fundamentados, tanto na experiência que tinha em música 

contemporc1nea, quanto no ambiente da escola, com um grupo 

o que favorecia o crescimento da ativo de compositores 

música contemporc1nea, com abordagem n~o- tonal. Utili z ando a s 

no<;bes introdutórias do método Willems e acrescentando outros 

materiais que n~o só os indicados pelo método, come~ a o 

trabalho com a v i v é nc i a, a exploraç:~o, a 

discrimina<;~o de conceitos musicais básicos. 

percepç:~o e a 

A partir d 1 a ' 

elege o cromatismo, os elementos contidos na e s cala 

cromática, apresentados e desenvolvidos através de ca ~ n~ues , 

como material didático para a aprendizagem mu s ical. Durante 0 

processo de aprendizagem s~o realizada s e s trutura s s onora s e, 

concomitantemente, a introdu<;~o à leitura e à grafia daí , 

parte- se para a i nven~ ~o. Anali s ando a s me l o dia s qu e 

utilizava, Oliveira constatou que n~o eram a t ona i s . Era m 

melodias que apresentavam not as e es trutu ras r e f ere nciais 
' 

comuns , n~o dirigida s a uma t onalida d e espec if ica - sens ~~o 

de tonalidade i ma ne nt e . Os e l ementos cromáticos permitiam u m 

maior fl e xib i lidade, ond e qualquer nota podia pa s ar p r 

! 
r 

I 
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âmbitos sonoros ou tonalidades. Isto significa que as 

características contidas nas melodias e nas can~;:bes, 

equivalem às características contidas nas composit;:bes que 

por fizeram a transi~~o do tonal para o n~o-tonal, como, 

exemplo, as composi~~es de Bartok. 

A música contemporânea amplia os conceitos 

musicais. Possui mais extremos, uma variedade maior de 

materiais sonoros, de dinâmica, de oscila ~ ~o de tempo. E 

essas características, segundo Oliveira, s~o muito sem e-

lhantes às caracteristicas da crian~a. No entanto, avaliando 

o trabalho desenvolvido, a própria educadora conclui que, 

prática e no sentido ped a gógico, ter apesar de o trabalho, na 

sido todo estruturado, duas abordagens se configuraram. Como 

já foi apresentado na terceira parte desta pesquisa, quando 

utilizava estruturas contemporâneas bastante oscil a t;:~o de 

tempo, uma grafia 

a abordagem era 

mais livre e criativa, com pontos e linhas 

n~o-tonal. Quando trabalhava com elementos 

mais precisos as can~~es, nota~~o mét r ica, com agógi c a s , 

procurando variar outros elementos - a abordagem era n~o

tradicional. Nessa abordagem, que continha as melod i as e o s 

elementos tradicionais da organiza~;:~o tonal, a s cria n~;:as 

apresentavam um maior envolvimento. "Pr i mei ro, d e vido a o 

texto; segundo, pela p r ópria at i v i d a de motora; e , t erceiro 
' 

Pela liga~~o do que vinha p r ime iro, d e pois , e depois , e 

c onc luía" <Anexo v, p. 182 ) • Com as estruturas mais 

n~o- tonal atingiu seus obj tivos cont e mporâ neas , a a b o r dagem 

es tét ic o e e d ucaciona l, no que se ref re à pr nd i z o m do 
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conceitos característicos a ela. No entanto, apesar de as 

c r i a n<; as realizarem bem as estruturas e terem a plena 

canse i~nc ia do que estavam fazendo, n~o apresentavam 

consci~ncia com o todo da aprendizagem. 

Partindo do pressuposto de que a 

possui musicalidade e suscetibilidade naturais para 

mundo sonoro, · á.dqu i r i das em resposta aos di versos 

ambiente incluindo ruídos e sons da voz materna, 

tentativa de comunica<;~o a professora Vara 

c r i a n<; a 

com o 

sons do 

como uma 

Caznok 

desenvolve seu trabalho de educa<;~o musical. O que pretende é 

trabalhar a partir dessa musicalidade, que já traz os 

fundamentos estruturais para uma c omuni ca <;~o , p rese r va ndo-a. 

"O que quero para as crian<;as é que elas mantenh a m a músi ca 

enquanto comunica<; ~o" <Anexo I V, P · 163 > . N~o tem a i nt e n<; ~o 

de eleger um principio organiza c ional, ma s d escobr ir da 

própria crian<;a, seja pela forma do d esenho, p e la 

distribui<;~o das cores, ou atra vés do próprio som, qu a l 0 

tipo, a forma de organiza<;~o 

c r i a n<; a é levada a perceber 

dela. Uma vez c onfi g ura d a , 

tal organi za ~~o p o r meio 

a 

d e 

atividades que envolvem a me mó ri a, a esc r i ta e a consci~ncia 

gradativa da escrita <pe rcep<;~o ati v a >, os contrastes e a 

d iscr 1 m i na<;~o dos c o nce itos . A par t i r da i, t raba l ha o máxi mo 

p ossí vel o s elementos es t ritamente musicais . De acordo com a 

p ro f essora, a acultu ra<;~o do indivíduo destrói a musi ca lidade 

na t ura l. A fa mi li aridade com os diversos e difer nt s sons 

vai send o desfeita em prejuizo 

limita<;~o das possibilidades 

da comunica<;~o . Conduz 

percept1v s cognitiv 

um 
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implícitas em tal comunica~~o. A maleabilidade perceptiva, 

n~o-direcional, é abandonada em favor de uma 

direcional e restrita, característica da acultura~~o tonal. 

Embora n~o desconsiderando a importAncia da 

direcional idade, presente no processo da fala e da escrita na 

linguagem verbal, no Ambito geral da percep~~o sonora, Caznok 

afirma que o indivíduo perde com a acultura~~o tonal. No 

entanto, é importante observar que o processo d e aquisi~~o da 

linguagem verbal pressupbe proces sos sociais de experi~ncia 

c om os padrbes. A capacidade de ouvir e de falar, d e 

e de acomodar estruturas, formas e símbolos assimilar 

pres entes na linguagem, envolve mod e los ap r e e nd i dos , 

o individuo 

d e 

n~o regularidade e organiza ~~o . Ent~o, ordem, 

pe r de a comunica<;~o, mas caminha, jus tame nte, do glob a l para 

o e s pecífico, em dire~~o a u ma e fe tiv a comuni ca ~~o. Assi m 

acontece, 

musical. 

também, 

Como uma 

s~o organizados, 

no proc esso de a q u i si ~~o da linguagem 

forma de c o mpo r t a me nto a pre nd i do, o s s ons 

de acordo com p a drbes d e ordem e 

regularidade, construídos e d ese nv o lv i d os p e la comu ni d a d e . A 

música é uma extens~o d os p r inc ip ias gera is d e es trutura~~o , 

contidos na o rgani za <; ~ o humana . Reflete e expressa o s 

processos cognitivos en vo lv idos no comportamento humano. 

As observa~bes a c ima s ervem também para 

firm a ç:bes d mostrar u ma cer ta incoerênc ia ap rese ntada nas 

Caznok, quando anali s a a mús i ca con t e mporAnea 

r e fere aos c onceitos d e modern1dade a pl icados à 

musica l . Uma p os t u r a que separa a t ori < qui 

n o qu s 

P r nd 1 z g m 

n t nd1d como 
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os pressupostos filosóficos da música contempor~nea) da 

prática Ao mesmo tempo que considera da aprendizagem. a 

a cultura~~o um prejuízo ao crescimento musical, nas suas 

atividades, a professora n~o procura fazer distin~~o entre 0 

material tonal e o n~o-tonal, que a crian~a traz nas 

primeiras atividades. "Penso que n~o se pode abandona r os 

elementos da música tradicional; n~o concebo que uma crian~a 

estude só coisas modernas, coisas do século XX" <Anexo IV, 

p • 162) . Independentemente do material, procura desenvolver e 

ampliar as experiências musicais, acrescentando dados e novos 

materiais, incluindo sempre elementos ruidist a s, em proveito 

de um maior d e senvolvimento musical. I s to s i gnifi c a, embora 

n~o afirmando claramente, que considera e utiliza as formas 

de estrutura~~o gerados pela acultura~~o, impor t antes à 

aprendizagem e, neste aspecto, é coerente com a forma de 

trabalhar, em especial com indivíduos sem forma ~~o mu s i c al 

anterior. Coerente, também, quando afirma q u e uma c r i an~a 

"pode ser super- bem musicalizada só no tradi c iona l" <Ane xo 

IV, p.169). No entanto, e, talvez, por n~o ter consc i~ncia 

deste processo, considera difí c il o tra bal ho com ind i vidues 

tonalmente aculturados, porque 

"a nova mús i ca pro voc a inseguran~a ; . •• é u m 
c onfronto, u ma espéc i e d e a ngústia que vai levar ao 
co nheci me nto; ..• uma angústia que , às vezes , as 
pessoas n~o sup or t a m e às vezes dura nos" <Anexo IV , 
p. 165 ) • 

Nesse momento , a culpa para a dificuldad d tal trab lho 

dirigida à televis~o, FM, contr um sue o d di c ot c a -
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problema que, sem dúvida, interfere no processo de 

aprendizagem, de um modo geral, mas n~o fundamenta os 

argumentos apresentados. 

Procurando desenvolver a musicalidade· 
' 

estruturando e pretendendo edificar um sólido e progressivo 

conhecimento, 
n~o limitado a uma só forma de express~o 

tonal -, mas a todas, de um modo geral, é à n~o-tonal , em 

particular, Caznok demonstra um conhecimento didáti c o -

pedagógico, especialmente voltado à pscicologia ao e 

desenvolv i mento cognitivo da crian~a. Porém, qua ndo 

confrontado ao tipo de indivíduo a que se quer c hegar, ou aos 

pressupo s tos filo s óficos c o nt i dos na mús i ca co n temp or~ nea q ue 

orientam seu trabalho, 
alguns aspectos se di s tanc i am ou se 

confundem com 
0 

que, efetivamente, faz. Ao se r indaga d a sob re 

o que seria o novo, 
proposto pela mú si c a n~o-to na l e , 

conseqdentemente, 
aplicados à aprendiz a gem, a professo r a 

responde que é a "tomada de consciênc i a , ... é n~o se r rí gida , 

n~o ser fixa em nada" 
<Anexo IV, p.168). A nov a música mexe 

com valores extremamente 
forte s n~o exis t em valores 

PropOe u m outro tipo de 
absolutos <Anexo IV, 

p . 168- 169) . 

relac i onamento onde na d a é def i nit iv o ou acaba d o . " A pessoa 

vai, 
jus t a me nte, t e nta r estil h a~ar todo esse arcabouço de 

i d ent id ad e q ue t ent o u construir •.. a música contemporânea é 

rejei t a d a porque 0 sujeito se recusa a abrir m~o do que tem 

de seguro enquan t o ·eu'" <Anexo IV, p. 170 >. 

A conclus~o a que se pode cheg r, d a co rdo 

com os objetivos propos tos, as possibilid d s 
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desta 

na 

pesquisa, é que uma abordagem n~o-tonal esbarra sempre 

acultura~&-o é quest~o da acultura~~o. A for~a dessa 

resultado 

tona 1. 

da for<;a da música, da estrutura~&'o e da 1 i nguagem 

Em contraposi<;~o 

configuram, 

informal 

talvez, uma 

a isso, as abordagens n~o-tona i s 

aprendizagem formal da aprendizagem 

que os individuas pouco tém para 

século XX. Ao ampliar a experiéncia musical, 

Parecem contribuir também na forma~~o 

e/ou identificados com 

com a música do 

tais abordagens 

de individuas 

o pensamento comprometidos 

contemporáneo. A dificuldade de conectar, de relacionar os 

conceitos presentes na música n~o-tonal <como, por exemplo, a 

indetermina<;~o, a n&-o-direciona l i dade, o acaso), impo r t a n tes 

Para uma significativa aprendizagem da mesma, requer, talvez, 

estudos ou pesquisas, ou até mais tempo para que o individuo 

Possa relacionar-se, de modo mais natural, com mais e ma i s 

Tanto isto é verdade que, experiéncias 

em todos os 

e encontros com ela. 

trabalhos pesquisados, a música tona 1 , ou a s 

formas de estrutura<;~o presentes na músi c a tonal, d e um j e ito 

ou de outro, emergem de forma natural, c omo uma necessi d a d e 

que 0 individuo tem de entender o que 

experiéncia perceptiva musical. 

já e xi s t e n a s u a 

Todos os entrevist a d os p ossuem u ma t rajetória 

Significativa, como educadores musicais , no sen t ido de que 

s eus 

onde 

trabalhos já 

atuam. Kater, 

tém um imp ac t o reconhecido 

S ilva , Ol iveira e Caznok 

na comunidade 

sint tiz m 5 

Prá t icas educacionais que vém sendo adotadas n s últim 

d éca d as práticas denomin d Brasi l; no 
como 

.. 

• 

' I1nh d 
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f rente· • 

decorrer 

No entanto, alguns aspeétos relevantes emerg 1· r am no 

de cada entrevista e merecem, aqui, algumas 

considerac;bes. E possivel detectar diferenLas n ~ o que s e 

refere aos p r ocedimentos adotados e aos fundamentos 

conceituais. 

tradicional 

O conceito do n~o-tonal, associado ao n~o-

' 
é o primeiro aspecto diferenciador. Os 

educadores inicialmente definem seu trabalho como sendo n~o-

tradicional 
' 

numa oposic;~o às formas convencionais utilizadas 

na educac;~o musical. No entanto, os relatos que se seguem nas 

entrevistas 

Professor: 

identificam melhor a abordagem adotada em cada 

a de Silva é claramente n~o- tonal; as aborda gens 

de Caz nok e Kater s~o n~o- tradic io nais ; Ol i ve ira c onsegue 

unir e trabalhar, ao mesmo tempo, com as duas abordag e ns _ 

Uma outra ques t~o que g erou n~o-tonal 

respostas 

entrevista 
' 

e n~o-tradicional. 

divergentes, e que deu rumo di f e r ent e a ca d a 

refere-se às estruturas sonoras (Anexo I, quest~o 

no. 3 > • Kater e Oliveira, tanto define m a s es tru t uras no 

contexto da aprendizagem, quanto a s inse r e m, c onc e i tua lme nt e , 

no repertório que utilizam. No entanto, é Oli veira quem 

melhor sistematiza o conceito d e es tru t uras , d esde o nível 

das metodologias, do pens ame nt o es t rut u rado , a t é o nivel da 

organizac;&'o 

d etectando 

musical. Caz no k p rocura conceituar as estrutuas 
' 

algumas ca rac terísticas existentes na 

Silva analisa d as e s truturas to nais e n~o-tonais . esta 

quest ~o somente d o ponto de vista composicional 
' n~o 

forma li zand o 

estruturas no 

P osiL~o sobre a claramente uma ~ 

processo de aprendizag m. 

fun :ro d 

Por m, no 



procedimentos 

perceber a 

referenciais 

117 

adotados pelos quatro entrevistados ' é possivel 

necessidade das estruturas, como elementos 

organizaG~O e, conseq~entemente ' à 

aprendizagem musical. 

A opç~o por determinados conceitos da música 

do século XX, 
_,d aspec o que assocl.ados à educa~~o, é outro t 

diferencia as abordagens. As novas alternativas par~ · 0 n~o-

tonalismo, a geraG~o 
de novos sons <música eletro- acustica) ' 

o trabalho com as micro-estruturas, o ruído e o aleatór i o 
' 

i ntroduzidos como entidades mus i cai s , s~o os conc eitos que 

fundamentam o trabalho de Silva, 
nas ofi c ina s de mu s i c a 

c ont e mporc1nea. E import a n t e notar , aqui , que , quando 

questionado sobre a aprendizagem de s tes conc eitos , d i rigid a a 

uma s ociedade tonalmente acultura da, S ilva t r ans f ere o 

problema 
para os indivíduos r esp o nsá ve i s p e l a ed uca G ~O e para 

a industria cultural <Ane xo II I, p.15 7 ). A q ues t ~o d a 

assimilaG~o da musica co n temp orâ nea , respec t i vos e seus 

fundamentos conceitua i s, ve m se nd o t rata d a com maior 

consistênc ia e mai s f und amen t aç~o , educadores por 

pre o c upados , na verd ade , em como obter uma aprendizagem 

s i g n i f ica t i va, a pesa r d a industria cultural e da falta de 

conscientizaG~o dos responsáveis pela educaç~o no Bra si l. Os 

conceitos apresentados por 
Kater revelam uma abordagem que 

integra 
aspectos sociológicos aos mu s icai s . Oliv ira OC l 

os 
conceitos aos processos estruturais m nt i 

nvolvido n 

aprendizagem. 
caznok é quem ma1 s an l1s , t nto o cone ito 

quanto as formas perc ptiv s , r 1 c 1on d 
m t cone 1 to 
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No entanto , é possivel também perceber uma certa 

inconsisténcia no que se refere à clareza de alguns 

conceitos, tais como: elementos que tendem a uma indefini~~o; 

o conceito da percep~~o n~o-direcionada; e a tend~ncia à n~o

diferencia~~o de todos os conceitos <Anexo IV, p.167- 168). 

De uma certa forma, já passou o periodo 

efervescente das diversas tendéncias e correntes, surgidas na 

década de 60, no Bras i 1. As abordagens da educaç~o musical, 

embora diferindo em alguns aspectos, caminham para um 

consenso, no que se refere aos proces s os estruturais 

envolvidos na aprendizagem. 
As estruturas, formas e s ímbolos 

s~o 
construidos e desenvolvidos gradativamente, como na 

abordagem tonal. A diferen~a está na quantid a de d e recursos e 

materiais sonoros envolvidos no processo - n~o s ó notas com 

alturas determinadas; n~o só du ra~ bes metri ca mente 

musica l é ma is 
determinadas. 

diversificado, 

O trabalho de percep~~o 

ampliado e/ou aprofundado. A represe nt a~~o 

mental 
dos sons é também criada e desenvolvida, de acordo com 

a necessidade e com os objetivos presentes nas atividades. A 

música do século XX, 
os princ ipias dela gerados , e o 

indivíduo nela inserido, contribuíra m con tinuam e a 

aprese ntar caminhos ricos de possibilidades perceptivas e 

cogniti v as . 0 
grande mérito das abordagens qu se d se nvolv m 

está na aplicaç~o dos principias da c r i tivid d o 

indivíduo é levado a manipular, d s nvolv r nt nd r o 

próprios mecanismos gerador s do u conh C lm nto; n 

forma~~o de indivíduos ma i ab r to ' 
m t r mo t t l CO /ou 



ABSTRACT 

Operating with distinct power on the human 
perception and cognition, music can generate knowledge and 
meaning. Musical education is one of the alternatives for a 
meaningfull learn1ng of music. As a funct1on, it can activate 
and develop both the individual's capacity to understand the 
relat1ons enabling expression and the 1nd1vidual's cognit1ve 
mechanisms present in the processes of sound organization. In 
the western wor l d one identifies the coexistence of two types 
of mus1c and two types of educat1onal approaches. These 
approaches have particular organizational features which are 
herein called tonal and non-tonal. The purpose of th1s 
research is to identify the means of structuring tonal and 
non-tonal music. Specifically, to identify, analyse and 
compare forms of musical knowledge existing in the tonal and 
non-tonal approaches to music learning. As a process, as a 
cultural practice and tradition, tonal music has been 
developing models of sound organization as well as specific 
sound relat1ons in the individual's mind. These sound 
relations generate perceptive and cognitive habits and 
dispositions in the individual. The non-tonal approaches may 
coexist with or interfere in the referentials existing in the 
mind who is culturally and musically tonal oriented. Trying 
to expand the musical experience, these approaches enhance 
the creative processes by a living practice of music. They 
contribute significantly to an effective learning. The 
structural processes are created and developed gradually as 
in the tonal approach. The learning of music based on XX 
Century repertoire leads for perceptive and cognitive ways 
and possibilities which enhance the knowledge of music as a 
whole. 



A N E X O S 



ROTEIRO PARA A ENTREVISTA 

As seguintes questOes serviram como um guia de 

referéncia ã entrevista, uma vez que a mesma foi feita de 

modo informal. S~o quest~es-chave, que funcionaram como 

roteiro para manter a coeréncia e o foco da pesquisa. 

Entrevistador 

flexibilidade 

e entrevistados tiveram maior liberdade e 

na entrevista informal, para exporem e 

expandirem novas informaG~es. 

1- Como surgiu o interesse, ou por que 

trabalhar com uma abordagem n~o-tonal? 

2- Como trabalha? 

3- Que tipo de estruturas sonoras 

realizadas através do trabalho? 

s~o 

4- Que tipo de atividades s~o utilizadas 

(jogos, improvisaG~o, outros>? 

5- Quais os conceitos da música do século 

XX que foram decisivos ou determinantes na 

maneira de trabalhar? 

6- Quais os resultados obtidos com o trabalho? 

7- Ao utilizar o repertório, qual a 

preferéncia: vocal e/ou instrumental? 

8- Para o desenvolvimento do trabalho, há uma 

preocupaG~o com faixa etária? 



ANEXO I 

Roteiro para a entrevista 



ROTEIRO PARA A ENTREVISTA 

As seguintes questOes serviram como um guia de 

referência â entrevista, uma vez que a mesma foi feita de 

modo informal. S~o questOes-chave, que funcionaram como 

roteiro para manter a coerência e o foco da pesquisa. 

Entrevistador e entrevistados tiveram maior liberdade e 

flexibilidade na entrevista informa 1, para exporem e 

expandirem novas informa~~es. 

1- Como surgiu o interesse, ou por que 

trabalhar com uma abordagem n~o-tonal? 

2- Como trabalha? 

3- Que tipo de estruturas sonoras 

realizadas através do trabalho? 

s:ro 

4- Que tipo de atividades s~o utilizadas 

(jogos, improvisa~~o, outros>? 

5- Quais os conceitos da música do século 

XX que foram decisivos ou determinantes na 

maneira de trabalhar? 

6- Quais os resultados obtidos com o trabalho? 

7- Ao utilizar o repertório, qual a 

preferência: vocal e/ou instrumental? 

8- Para o desenvolvimento do trabalho, há uma 

preocupa~~o com faixa etária? 
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ANEXO 11 

Entrevista - Carlos Kater 



ENTREVISTA - CARLOS KATER 

Graduado em piano pelo Instituto Musical de 

S~o Paulo; estudante especial do curso de Composi~~o e 

Regência da ECA/USP. Trabalhou na TV Cultura, na Febem 

(música>, regeu coros. Estudou com Willy Correa, Caio Pagano, 

Gilberto Mendes, Pierre Boulez, e outros. Doutor em História 

da Música e Musicologia - Sorbonne. 

Publica~~es <entre v~rias outras>: 

1- "Estudo da forma varia~'o do século XVI até 

Bach"- Revista Art, Salvador, n.16, p.13-32, 1988. 

2- "Contribuindo és formas de express'o 

sonoros-musicais" - 2o. Encontro Nacional de Pesquisa em 

Música, S~o Jo~o del Rey, p.107-214, 1985. 

Material próprio cedido por Carlos Kater para 

a presente pesquisa: 

1- "la Manifestation - contribui~~o às formas 

de express~o sonoro-musicais" <material mais completo, com 

partitura, que o mesmo publicado>. 

2- "Planejamento de integra~l'o das atividades 

de educa~'o artística" - Victor Flussner e Carlos Kater. S'o 

Paulo, apostila mimeografada, 1976. 

3- "Percursos" Carlos Kater. Proposta 

musical de car~ter performático, que visa ao desenvolvimento 

interpretativo no interior da prática em grupo - 1983. 

Instituto de Art 
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Atualmente desenvolve trabalhos de pesquisa, coordenando o 

CePPeM <Centro Paulista de Pesquisas Musicais)/ "Atravez" e o 

NAPq <Núcleo de Apoio i Pesquisa> da Escola de Música da 

Universidade Federal de Minas Gerais, onde também é professor 

de Análise Musical, Metodologia da Música e Musicologia 

Histórica Brasileira, nos cursos de P6s-Gradua~~o. 

1- lllll StJU; lU O INTERESSE, llJ ~ U TRABALHAR aJt lJ1A AIOUIA6Ett NAO-T(JML? 

Foi inicilltente n1 Febe. que este tipo de lbordlge~ ICibou se crist1liz1ndo. 

Realizei UI trabalho ton~l e, logo depois, UI tr1balho que nto er1 t0n1l (o QUI era .ais ca~plicado). A 

questto era o tradicionAl e aquilo que nto era tr1dicion~l e, .ais especifica11nte, entre o IUsical e o 

sonoro. Colocando toda a parte ton~l, 1 ~etrifica~to do te1p0, enfi11 todas 1s car1cteristícas Associadas 

direta ou indireta~ente i IÚsicl t0n1l, til c010 hlbitulltente a concebelos, esse trlbllho, quando 

realizado c01 1s pessoas da Febe~, resultav1 e1 produtos 'clichés', Isso significa Ull grande li1itaçto da 

parte eKpressiva. No se coloc1r di1nte do fato IUsical, fosse o cant1r, o tocar, ••• UII restriçaG da 

própria llisica e da IUsicllidade. COlO se o cantar ,.. coro oo Ull atividAde IUiical qualqutr, 11 si, 

representasse, n1 verdade, UI antep~ro sobre o qual as pessoas projetavu IUI .-ória ilediata~ente 

anterior. Neste sentido, elas eru apenas i.age~, •ro porta-voz de algo que efetiva~ente nl'o dizia 

respeito i elas, a IIU ver. E, quando lU fazia, por ootro lado, al.,_a coiu .ais solta, livre, 

experi~ental, portanto Ull coiu .ais n1 dillfldo do sonoro, as pessoas aprt~~ntnu 11 envolvi.nto IUito 

grande. Ocorria UI engajuento, transferindo-se para dentro a responsabilidade dt particip1c;aG de cada Ull 

du açbes nessa direc;to. No 101111to que as pessoas tte QUI colocar de s1 no QUI ~~~ fazendo, surge, 

quase n~tural~ente, a quntto da responsabilidade, da disciplina, da urildadt, do tOipro.isso. Elbora 

ilso possa tubl1 str feito na IÚsicl tonal, talvez por 1111 circunsUntia, ocorreru 11 ootros lUI)Ires, 

situaçflfs 111ito claru: lindo .aior a participa~o das pessoas ,.. trabalho .ais livre t criativo, nestl 

wntido, elas se colocu IUito .ais claruente, tima1 UI retorno IUito .aior, Ull intensidade, o trabalho 

adquiriu UI brilho IUito .aior. 
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Acho que o fato de as pessoas poderea experi~entar algo que nto i~plica 

necessaria.ente o doeinio de u• código dado (ao qual est~ tendo que se sub.eter para vir algum dia a se 

expressar), dá a elas u1a postura aais de SUJeito, na relaçto, do que de objeto. 

Fiz, talb~1 1 uaa série de coisas tonais na Febe1, desde a 1ontage. de escolas de 

samba, partindo para a realizaçto de jogos vocais •ais livres - esses jogos seria• uma espécie de jograis, 

ou tomava• a farta de jogral. Pude fazer trabalhos coe poesias concretas; eles criava~ poesias concretas; 

trabalhos c01 a id~ia de coisas que se parece., que t~• si.etria, uaa fonaa, UI jeito, uaa articulaçto -

acabei utilizando estes aspectos coeo instru.ento de trabalho da escola de saiba. Para 1i1, acabou sendo 

tuito mais f~cil trabalhar coe algo 1ais criativo para, depois, fazer algo aais tonal, aais sofisticado; o 

que, ea princípio, aparenta ser mais f~cil (cantar, rit.ar, dar passos, gingar). Esse trabalho 1ais solto 

produzia u1 retorno aaior, na ledida e. que as pessoas se envolvia• IUito aais - responsabilidade, 

compromisso, participaçto, a iMagem de estar criando alguma coisa, de fazer algu•a coisa diferente, que 

ainda nto tinha sido feita ••• e que talvez eles apenas estaria• e. ledida de fazer. 

2- PRESSlPOSTOS FILOSOFICOS 00 TEORICOS llE Ft.tmAI'ENTARAI1 O TRABALOO: 

Teóricos, absoluta~ente nerhUI! Talvez por isso, esse tenha sido u1 dos 1101entos 

aais angustiantes da linha vida. "inha foraaçto propria.ente dita (estava saindo da USPI foi restritissiaa 

no que se referia is particulariedades da coeunidade e do social (preocupaçOes coe a sociedade, povo, 

cultura, etc •••• 1 Nunca chegaria• a ir alé1 de questiona.entos no interior de uaa sala de aula. AtuaçOes 

concretas, estudo siste.atizado ou aprofundado, que fosse~ "reflexOes ativas•, por assi1 dizer ••• nada 

disso ocorreu. O contato uis ínti10 coe uaa teorizaçto a respeito, vi• a ter apenas e1 Genebra coe Paulo 

Freire. Foi neste período que realizei o trabalho de001inado La ~nifestation (ver partitura, p.94-1011 

apresentado e1 Paris (19901 e, aais tarde, re10ntado e1 Cubatto (19841. Aliis, dediquei a Paulo Freire "A 

~ni festaçto•. 

3- DESCRIÇAO DOS PROCEDI~NTOS ADOTADOS PARA DESENVOLYER O TRABALOO: 
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Pri1eiro acontecia• as consideraçbes; discussOes a respeito do que gostariaiOS 

de fazer e podería•os trabalhar: definiçto da proposta. Depois, u1a verificaçto das fontes sonoras que se 

relacionavam ~ proposta. Segue a foriUlaçto do te~a, das partes, Ula apresentaçto e a gravaçto da produçto 

sonora. As pessoas ouvem e discute• os resultados - aqui ca~eÇava a identificaçto e o estudo prnpria~ente 

dito, dos par~~etros, registro, contraste, te.a, estrutura, funçOes e outros. Acontencia• IOdificaçOes e 

uaa nova gravaç2o. Segue a audiç2o e a coaparaç2o das duas versOes. Após este trabalho, havia o ditado 

coletivo, onde exploraram-se e desenvolvera•-se os recursos da escrita. Novas IOdificaçbes, ea funç2o da 

escrita, da partitura, e u1a nova gravaç2o; a escuta e a análise sto os passos a seguir. Para terainar, 

tea início o trabalho da concepçto interpretativa. A percepçto e a expressto ca1inha1 juntas, e a gravaçto 

é utilizada, tanto para u• retorno, quanto para a continuaçto do trabalho. Esta seq~ncia de atividades 

relatadas aqui é do trabalho de "A ~nifestaçto•. 

4- El'l U I'O'OTO, ti:STE PROCESSO DE ENSit«l, CIJEÇA A APRENDIZAGEI1 DA LitGJAGEPI ltJSICAL' 

Eu diria que é na etapa da grafia, na 10ntagea da partitura, que COIEÇa a 

concret1zaç2o da consci~ncia, se é que posso falar assi1. Durante todo o processo, a linguagea é 

trabalhada de u1a outra ~aneira. Sto trabalhadas as questbes de coerência, de apreensto (aquilo que Mebern 

cha1a de apreensibilidadel, a questto da c010nicaçto. Ou seja, devetOS entender aquilo que ouviiOS; s6 

entendeiOS o que ouviiOS, quando fazeiOS; por isso, deveiOS entender clara~ente o que fazeiOS. Entto, ea 

todo trabalho expressivo, todo o processo, c010, por exeaplo, de iaprovisaçto, o que se faz ea ci1a de u. 

dado te~~, as questOes que citei anterioraente vêll 5t'lpre i tona. O indivíduo, le5ICI iaprovisando, tea que 

ter consciência do que esU produzindo. A iaprovisaçto se constitui na exteriorizaçto de UI ou uis 

conceitos. Os iapulsos que podea peraear a iaprovisaçto ou 1e510 estar ea bases-geradoras do que chauiOS 

catarse - ea razto do trabalho pritico, das diversas oportunidades de experitncia - cria• sua hist6ria, 

desenvolve~ o ouvido interno, a consciência e 1 inteligtncia IUSical. Todo trabalho pedagt.jico deve 

ca1inhar 001 sentido tal, que 1 pessoa tema consciência de cada UI dos passos que esU dando, lt'SIO 

inexistindo UI planeja~ento preli1inar passo-a-passo. 
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5- COOIDERA lU ti:STE TRABAUil 1WVE APRENDIZA6Dt fiJSICAL ? 

Eu acho que si1. Acredito que o indi v f duo aprende quando sente uu necessidade. 

Você nto te• c010 aprender se voct nto tfl necessidade. No aprender, existe a capacidade de reproduçto, 

quer dizer, a •f~nese. No ser huuno ela t tto i11p0rtante que podfiOS ler a história da hullnidade fi 

func;to do potencial, da capacidade 1ilética. A gente sabe que, llfSIIO no infcio, antes de surgir a idéia de 

lllsica, o que havia era a trallSiissto vocal direta. Isso, nos pril6rdios, ocorria fi funçto do que podfiOS 

deno1inar de 'canc;to de gestos'. O texto dl Bfblia, o cori1eci~ento histórico ou intelectual de uu dada 

COIUnidade, era trans~itido nto c010 algo ~era~ente decorado, projetado de fora para dentro. Havia 

suportes que era• físicos, gestuais, corporais, que assegurava• uu relaçto uis ou lfnDS sutil c01 o 

conteúdo verbal. No 101ento fi que se cOifÇa a perceber que você consegue i1itar o outro, al você COifÇII 

aprender. Entto, acho que fi todo e qualquer aprendizado existe a •l•se, e nós tfiOS de levi-la fi 

consideraGto enquanto ele~ento de trabalho, c01 crianças ou adultos. 

ilJando se tfl u. aprendizado calcado funda~ental~ente no •ilético, eu digo que 

esta pessoa desenvolveu a di~ensto reprodutiva, e isto é u. aprendizado, se11 d6vida. fks nto t UI 

aprendizado ca~pleto. Nto é exata~ente o aprendizado que eu, particular~ente, considero desejivel, devido 

ao desprezado, dado uis conteudfstico, o dado 11is consciente, 11is interiorizado. Este s6 Vl!ll 1!11 func;to 

de UI 101ento oportuno, de uu necessidade. Entto, ,.. trabalho c01 crianças, por exe~plo, COlO o d"A 

fknifestaGto• ou da Febfl 1 ou 1!11 qualquer outro, o que acho funda~ental é que as pessoas possu descdJrir 

onde se si tua a necessidade. fks as pessoas nto descdJrt1 isto assi•; cabe ao professor criar a 

oportunidade, sugerir 1111 finalidade. Entto, p...,mo UI projtto, que vou discutir, Ylrificando junto suas 

~etas, o porqué, o ~elhor u1imo de realizt-lo, 1tc. a.ando elas COIIÇII a perceber a finalidade do 

trabalho, surge 11 seu bojo a própria nectHidade de rRlizar o projeto. lJII vez que, agora, entendei o 

que pode signifiur o trabalho, &flora 1111 outra necessidade que é a de ccrillcer lllsica. Neste IDifflto rio 

se est• lidando lfra~ente c01 a questo sonora. E •ito 11is tranKendlnte que isto. E a necessidade de 

conheci~ento da própria pnsoa. Cal base niH01 acho que 11 pode deslnvolYir UI trabalho que contllple, 

díg&IOS, estas duas partes - a for11l (lilética) 1 a contludlstica. 
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~ talbéll, o dado da expressto; nto é possivel falar que uaa pessoa aprendeu 

IIÚsica, se ela, c01 base nessa necessidade e nessa capacidade de reprodu~to, nto tiver u• ponto de 

aglutinaç~o. O ponto de aglutina~to destas duas vertentes, a ll!U ver, é justa~ente a express,o. E quando o 

individuo (criança ou adulto) tou consciência de que possui uaa concep~to posshel de ser expressa; de 

que pode desenvolver sua expressto, ou seja, de que ele pode expressar-se sonora~ente e de que, inclusive, 

pode ter IUito prazer nisso. Nesse ~a~ento, o individuo cDil!Ça a lidar c01 uaa necessidade de vida, no seu 

próprio interior, que independe de c6digos pré-estabelecidos; que independe da linguagl!l e da cultura 

convencionalizadas. Isso i~plica que ele dê passos progressivos, aas bastante intensos, no sentido de 

saber o que quer, coeo faz, c010 pode fazer ~elhor, c010 pode fazer diferente dos outros e coeo pode fazer 

igual, e1 funçto "daqueles outros• c01 os quais se identifica. Ent,o, cDil!Ça a lidar c01 questbes que sto 

do universo cultural. O fato de trabalhar a própria expressto possibilita a1arrar as duas pontas. Quando 

um tndtviduo tem, diga•os, estes trés aspectos trabalhados e 11ni1amente desenvolvidos, ai si•, eu 

considero que tal individuo tee UI aprendizado IUsical. ~o d~ para considerar a IÚsica SOil!nte c010 uaa 

linguage~, apesar de que isto seja IUito bonito~ !tas, afiraar que a lllsica é uaa linguagl!l, pressuptle: o 

que é a linguagem verbal, se nto tenho dentro de 1i1 a necessidade de cOIUnica~to; se eu nto tenho UI 

conteúdo a trans~itir; se nto tenho algué• diante de 1i1 a qUN eu ll! dirija? fQo devl!IOS ter por 

referência aquelas estruturas priúrias, assi1 c010: de re~~etente, destinaUrio, etc. 1 etc. .. • uis 

próprias ao esque~a de COIUnicaçto de úquinas do que da real interaçto dos seres huaanos. 

"A ltanifestaçto• foi UI aprendizado IUsical porque as crianças aprendera• 

lllsica. !tas foi, ala disso, UI aprendizado na ll!dida 1!1 que elas tivera• desperhdo, dentro de si, n2o 

apenas o potencial de expressto sonoro-.usical (que elas, c010 todo e qualquer outra pessoa, posSUI!II, us 

tivera• uis: tivera• constante contato c01 a dill!nSato huaana, que foi IUito valorizada no processo de 

trabalho. 

6- aE TIPO DE ESTRUTli\AS FIJWI f(:IIJWlAS E IIESEtfJOLVIDAS ATRAVES 00 TAABAUIJ? 

Considero as estruturas COlO ell!ll!ntos referenciais na OrQanizaçto geral. N"A 

ltanifestaçto•, todo o trabalho partiu de Uli estrutura uior (ver partitura). Essa partitura, no original, 
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é e. papel de elbrulho, ea tr~s .etros e .eio de ca~pri.ento, por u1 .etro e vinte de altura. No trabalho, 

foi sendo identificado o universo da aanifesta~to, tanto na constituiçto social de grupos •anifestantes, 

quanto na di•ensto sonora. Quando volt~vaiOS para a sala de aula, após uaa pesquisa sonora, fazlaeos u1a 

1anifesta~to (alguns gritava•, outros brincava•!; 'agora valOS fazer uaa 1anifestaçto daqui até ali·. 

Entto, no ponto de vista da estrutura, di.ensionaiOS o nosso espaço ea func;to da nossa folha, que era a 

referência (o tempo- andar na partitura) -aqui ca.eça o trabalho de estratificaçto do percurso deles, os 

contrastes, os planos sonoros. A partir desses dados, COieÇa a aprendizagea da deduçto de estruturas; foi 

deduzindo na .edida que ela estava iaanente, c010 uaa potencialidade. F010s fazendo u1a escolha (por 

exe.plo, esse tipo de condensaçto para c~; valOS privilegiar este tipo de curva para c~; etc.l; ai, entlo, 

pudeiOS fixar a estrutura, uaa entre as várias possiveis. 

Para se caracterizar u1a estrutura, h~ toda uaa coerência for1al. As partes 

internas da partitura da Man1festa~lo, as relaG~ existentes na parte interna, sto coisas abstratas. Eu, 

IUsicaltente, prefiro deno~inar o agenciatento dos ele.entos constituintes da partitura, nto de estrutura, 

•as de organiza~to. Estrutura, para 1i1, é uaa coisa aaior, que vai relacionar nlo as partes, as 

subpartes, sub .•. ; o que existe ea cada uaa das partes e o todo. Cada parte, c01 o seu padrto de 

organiza~to; tea a pausa, tea a sinf01ia de buzinas !apitos, representando buzinas!, acaba• as buzinas tea 

o ataque, tea o A', que é, justa.ente, o silétrico, vai IOdificando e vea a disperslo - descri~to direta 

da partitura. 

A estrutura é uaa coisa Abstrata; a foraa é isso que dela resulta, ou seja, a 

estrutura concretinda; seria a estrutura c01 a sua textura. Eu nto posso dizer que uaa estrutura tea uaa 

textura; a foraa tea. 

7- AS ESTRUTLMS NASCERAI1 1 DOGIRAI1 NATLMUOTE llJt A aEROClA H A PARTITIJ\A DA "WINIFESTIV;AQ" 

APRESENTA? 

tQo, FuhiOS todo esse trabllho calcado na i~provisaçto; poréa, nto de aaneira 

caótica. Todo o trabalho de i~provisaçto era dirigido. Existe UI tipo de objetivo que nlo é, por exe.plo, 

o objetivo que eu, c010 professor, i1pcrito; aas é o objetivo que 1e arrogo o direito de dizer que percebo 
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trabalham com o tonal e ca. o nto-tonal, e al entra uma ga•a infinita de aspectos, como, coapet~ia, 

vis~o do mundo, engajamento, etc ••• 

10- QUAIS OS CONCEITOS DA MllSICA DO SECULO XX, QUE FORAM DECISIVOS OJ DETERMINANTES NA SUA I'IANEIRA DE 

TRABALHAR? 

A indetermina~~o; o conceito aleatório, de álea mesmo; a interve~~o, ou seja, 

uma relaçto intensa entre quem faz, quem ouve e quem participa - aqui, eu 1e refiro a todas as abordagens 

integrativas: o multidiciplinar 1 o complementar, que caracterizam .elhor este .a~ento da MOdernidade que 

se anuncia agora. 

11- A INTEGRAÇNJ DA I'I.ISICA COI1 OUTRAS AREAS DE COHCII'IENTO PARECE SER UMA TEND~CIA TIPICA DESTE 

SECULO ••• 

Eu trabalho com a ~ultidisciplinariedade, com essa integra~~o. Analisar, fazer 

uma le1tura do que acontece no final do século XIX, e inicio do século XX, é u•a coisa .uito i1portante e 

muito curiosa. Tudo começa a se reformular, a ser revisto, efetivamente, a partir de uma abertura do 

IÚsico e1 direç~o a sociedade. Enfi1 1 existia• MUdanças que alguns setores, algumas ~reas estavam 

percebendo c01 clareza. Os artistas futuristas faziam o que tinha de ser feito. O 1anifesto futurista é 

u1a tentativa de trazer para as artes u1a consciência que, at~ entto, elas ~o possula• - consciência da 

IOdernidade, do ~ente de velocidade das coisas, do rit10 da vida urbana, da natureza heterogênea da 

realidade; Ula tentativa albiciosa de conhecer 1ais profunda.ente a humanidade COlO UI todo. Ea 1912/1913, 

tem a 'Sagra~to da Pri.avera' 1 u1 1arco na abertura de todas as pesquisas e experi.entos na di.ens~o do 

te~po IUsical. Stravinski deu o fonaato a algu•a coisa, que era toda muito estranha i cultura europ~ia 

daquele 101ento -cultura européia IUsical. A liter~ria nto, jâ havia os dadalstas, poesias da Africa 

negra, cantadas em cabarés de Zurique e de Paris; ji havia uma grande preocupaçto que colabora para o 

nasci.ento do pós-IOderniSftiO precoce, dentro do lloderniSIKJ na IÚsica; desta la. fase, que surge na junçl'o 

do pri1itivis10 c01 o futuriSIO. Isso pressupOe u1 tipo de visto .ais ampla que aquela, at~ entro, da 

IÚsica confinada aos fatos intrínsecos IUsicais. O ~a~ento lloderno e p6s-.oderno é extre.a.ente IÚltiplo. 
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Quil é i idêii de te.po? E o te.po di 1inhi culturi e1 Sto Piulo, di 1inhi pequeni COIUnidide, ou é o 

te1po da periferia? O te.po urbano ou rural? 

A integra~to das disciplinas é inevit~vel; resta saber c010 fizê-la de torta 

adequada, produtiva, e. beneficio da própria expressto artística. O vital Ri integra~to, e acho que slo 

pouquissi11as as pessoas que conhece. isso efetiva~ente, é que o que esU sendo integrado é tais a~plo do 

que se pensa. A postura da integraçto é: 'valOS tentar fazer juntos, valOS tentar conhecer juntos·~ Se o 

IUndo esU IUdando, tNOS que conseguir conhecer o IUndo no rit10 dessa IUdança. Hoje, h~ UI acesso a 

v~rios tipos de infor•a~to, e nós dev!IOS ter Ula postura que de~anda UI investi~ento, Ula intensidade de 

trabalho inca~paravel~ente superior ~s épocas anteriores. 

12- Nl DESEHVOLVUENTO DO TRABAUil, ~ IJtA PREOClfAÇAO C(JI FAIXA ETMIA? 

Ee Paris e e• Cubatto (~nifestaçtol, trabalhei c01 cr1anças de 7/8 a 13 anos de 

idade. Eu nto IM! considero pedagogo e, assi11 nto tive uaa preocupaçto estrita c01 a faixa etiria. Guiei-

1M! por aquilo que creio ser essencial: bOI""Senso, profundidade no trabalho. As pedagogias lalsicais, de 

fonaa geral, parece•-~e UI pouco desajustadas e. relaçto i linha sensibilidade c01 a realidade. O que 

posso dizer é o seguinte: •cho que você pode trabalhar lllsica, c01 segurança, c01 crianças a partir de 4 

anos de idade. Antes, é tudo tais sensório-totor. A di~ensto do criativo nto te. sentido para as crianças 

antes desta idade. No II!U trabalho, nl'o faço objeçtles quanto i faixa eUria; eu trabalho c01 funç~es 

diferentes. Ao 1es110 tl!lpO, trabalhar c01 Uli heterogeneidade !ali to grande i11plica UI certo esforc;o de 

cOIUnicaçro de 1inha parte. Haveria proble~~s a nfvel do social, e isso nro seria Ull caracterlstica do 

IUsical. Do ponto de vista ~aJsical, dividiria e1 grupos de trabalho. Tanto e1 Paris quanto e1 Cubatto, 

havia adultos e crianças; textos escritos por crianças e textos de adultos; o texto do orador fui eu QUe1 

o fiz. O ~blico talbél é levado a partici~r, e todos se tornai ·c~lices', por assi• dizer, da aventura 

criativa. 

13- AO UTILIZAR O REPERTOUO, llM'L A PREFEROCIA: VOCAL E/00 INSTRlJENTAl? 
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Utilizo qualquer repertório, desde que surja da necessidade. Pode ser utilizada 

a voz, instrumentos convencionais, ou nto. 11ima preocupaçto é no sentido de ac041odar os instru~entos, de 

acordo c01 cada proposta ou inteOGlo. Isso é 1ais u~ trabalho de u1 cOMpositor junto à co1unidade. Eu 1e 

. 
no•earia, realizando esse trabalho, UI ani•ador sócio-10sical. E u1 trabalho de ani•açto, no sentido do 

que considero digno; nto do lúdico gratuito, da brincadeira, do passar te.po ou de qualquer coisa 

parecida. Dentro do processo de ani1açto, entendido cedO dar ·~ni~e' 1 dar al•a, dar vida 1es10, eu acho 

que intervé1 al a di.ensto pedagógica - eu posso dar' noee is coisas, posso explicar, posso colocar coisas 

e• arde., posso categorizar, classificar for1as de pensar, forlis de lidar, posso estabelecer algUias 

progressOes no fazer, no assi1ilar. 11as é 10ito .ais da ótica de u1 IÚsico atuando num processo criativo 

grupal, que do pedagogo lidando c01 IOdelos. 

14- O QUE SIGNIFICA COMPOR COM NOVAS OU DIFERENTES PROPOSTAS, PARA UMA SOCIEDADE TONALMENTE ACULTURADA' 

Ao 1esao te.po que ca.ponho para •i•, coapomo para o outro. Acho que se pode 

fazer u• trabalho a n!vel de ca.posiçto ou a nivel de ani.açlo sócio-tUsical. Ula coisa é o processo; 

outra é o resultado. Se vocé nto age c010 u1 artista, nto no sentido pedante, 1as c010 u1a pessoa que tem 

preocupaçto c01 o resultado, c01 o estético, c01 o valor estético. O que tenho e1 vista, inicial~ente, é o 

processo e nto o resultado. Nego a ele a existência de resultados no que se refere aos outros. Ele te1 

resultados interna~ente, u1a vez que se encerra c010 UI trabalho. Existe~ outras realizaçbes cujos 

resultados adquire. brilho, tê• energia, força própria, fatura estética que pode ser assi•ilada pelos 

outros, ao leU ver. Dal, se as pessoas vto ou nto c01preender isso, digal05 1 se é Uli experiência nova 

(que 1 ida c01 outro tipo de código, c01 outro uni verso da linguage1, c01 outras ditenstles nto cotidianas) 1 

essas pessoas vto ter que criar uN ponte. Nio p05!>D esperar que eu fale Uli 11ngua pessoal para outra 

cOIUnidade, que nto vai ser c01preenslvel; h~ tallbél dialetos diferentes. Cabe a 1i1, que estou 1e 

dispondo a COIUnicar, criar algu.a ponte. Do outro lado da ponte est~ o outro; cabe a ele atravessá-la ou 

nto (isso é UI proble~a pessoal). Nlo h~ Uli obrigatoriedade, u.a responsabilidade de, uaa vez que vocé 

tenha criado pontes de acesso ao outro, o outro ltravess~-las. U. desequilibrio entre o processo e o 

resultado pode ta!Mlé1 resultar no ~o atravessar. 

lnst1 u o 
J I y 
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Sobre 1 identid&de cultur&l, pesSO&l.ente, &choque estalOS vivendo UI perfodo 

et que se tet UI& consci~nci& grande do processo; tenos u.a gata de representa~Oes cultur&is tuito atpl&. 

O que é novo pode ser uta questto de rótulos. Existe uta gata grande de tend~ias onde os padrOes nto sto 

devida.ente ou correta.ente, noeeados. A tend~ncia ~que esse p~blico, que at~ algUI tempo atr~s era tido 

c010 u• p~blico da IÚSica nova; é UI pl1llico heterog~neo e isso ~ uta coisa bet tfpic& de .et~ole. O 

processo leSIO de pós-loderniza~to atplia o catpo cultural - pesSO&s por categorias e tra~os de ident1dade 

cultural. Nto posso pretender que todos ou~a• 1 tinha .Usic&. Esti &contecendo tuita cois& nova, tuit& 

coisa d1ferente p&r& a qu&l esta10s tendo pouco &cesso. EstalOS COIE!Ç&ndo UI outro 101ento, e isso~ 

inevi U vel. H& túsica ocorre 1 leSIU coisa; as pessoas estto, aparente~~ente, tu i to confusas ou senteftl uta 

confusto reinante, e tuitas nto estto conseguindo c01preender o que está acontecendo. u.a pessoa acaba, 

digatOS, tir&ndo prazer nisto &o c01preender, participar, na tedida que est~ entendendo o que~ aquilo, e 

ela só pode entender e• fu~to de uma exper1~nc1a. As pessoas coee~a• a perceber algu•a co1sa quando estto 

dentro dessa coisa, quando estto envolvidas ou sto levadas a se envolver, levad&s 1 partlcip&r. 

tS- NA ~TINJIDADE M TRABALI«l lU REALIZOO NA FEBEP1 El1 "A t1AN1FESTAÇAO", lliAL SERIA A SEQ!lft«:IA' 

You te dar trfs exetplos que realizei &qui N escol& 'Atrnez': 1. El1987, 

.anteí UI progra11 de r~dio c01 &s cri&nç&s. Algo do tipo C&ge. A pesquiS& foi ter o ridio c010 UI 

instruaento sonoro tusicd i perceber 1 estrutur& sonor& de progr&tas de r~dio. Estudei c01 &s cri&nç&s o 

funcion&.ento do r~dio e de ua& Nissor& de ridio. Y~ri&s proposhs de tnbdho SUNJir&t. ~bs este 

projeto, &pós UI tr&b&lho ~rio de perc~lo c01 &s cri&nç&s (dr&tatiz&çOes conduzid&s por trilh&s 

sononsl, ehs conseguir&• perceber tod& 1 sutileu de ua& dNOnstr&~lo c010 esS&. 

2. CD1 du&s cri&nç&s que perturb&nt o &nd&Ento d& clnse, cri&nç&s tu i to 

&gitad&s, desenvolvi UI tr&b&lho de itprovisa~to c01 instru.entos de percussto. O tN& er& ua& p&rtid& de 

futebol. Estes dois &lunos re&liz&vll os sons d& p&rtid& e o rest&nte d& tun~~, 1!11 coro, f&zi& 1 pl&téi&, 

o p~blico de futebol. 

3. f*l &no pnS&do !19891, redizei coisas tohlEnte diferentes. Achei 

itporhnte que &s crianç&s comecessea Noel Rosa, V&dico. S&IIOS juntos pu& comecer ua botequi1 - 1 



" - - - --· ----- -- -

137 

p1rte 'sociológic1' foi 1tiv1d1, 1 rel1~to c01 os p1is foi intensific1d1. For11 tr1bllh1do 1lguns 

intru1entos, coeo 1 1ar11ba de g1rrif1s, teclados, etc.j trabalhaiOS a 1Úsic1 "Convers1 de Botequi1". Nad1 

disso é novo: 1 har10n11, o p11no, i percussto, o xilofone. Fo1 trabalhad1 1 interpreta~to, inclusive 1 

p1rte da postur1, coeo o g1rç01 se coloc1, 1s rela~~es entre ele e os clientes, tipolog11 dos personagens 

soci1ís, suas c1racterísticas sonor1s (entoa~to, inflexto da vozl, etc. 

16- COO SE POSICI()4A, O. RELAÇM AS NlVAS PRCPOSTAS OC APRENDIZA681 ltJSICAL, CIJil, Pm EXEI'fLO, AS OC 

SCHAFER? 

O trabalho de Schafer ~ excelente na proporçto de sua própria cri1tividade. 

Ass11 1 ê novo. As coisas novas exerce~ u1a atra~to IUito forte n~s pessoas, o que ~ aar1vilhosoi e IUitos 

professores de lllsica parece~ estar prontos a ~~ergulhar no descortlecidoj têe a pré-disposi~to. No entanto, 

em ter1os de proposta de aprend1zage~, confunde-se, para eles, a posse, que se constrói, do conhect.ento 

CDI a posse de UI dado 1nstru.ental. As pessoas t~l O passaporte no bolso, laS nao YIIJal. Elas ICabal nao 

desenvolvendo ue cortleci.ento especifico, e IUihs vto sOIIE!nte acU8Ulindo passaportes, o que é 

preJudicial, priee1raeente par1 elas própr1as- do ponto de vista de sua cr1ativ1dade ou IUsicalidade- e, 

1pós, para SUl atua~to pedag6gic1 junto 1 outree. 
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Entrevista - Conrado Silva 
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ENTREVISTA - CONRADO SILVA 

Come~a a estudar piano e matérias teóricas 

quando crian~a e por interesse próprio. Aos 18 anos, come~a a 

ouvir, pelo rádio, música concreta e eletrOnica e, nesse 

momento, comeGa a se interessar por isso. 

Aos 20 anos, recebe uma bolsa-de-estudos para 

a Alemanha, na área de Engenharia <3 anos>; participa de 

vá r i os 

realiza 

cursos especializados em música contempor~nea e 

alguns trabalhos de composiGto. Ao voltar da 

Alemanha, continua os estudos de composlG~O em Montevidéu. 

Nto possui nenhum titulo especializado em música; todo seu 

curriculo é organizado individualmente. Lecionou música na 

Un1versidade Federal de Brasilia; organizou e trabalhou em 

vários cursos de Oficina de música. Atualmente, é professor 

da Faculdade de Música Santa Marcelina, S~o Paulo, nas áreas 

de composiGto e regência. 

Publicac:;~es: 1. "Oficina de Música", Revista 

Ar'te, Sto Paulo, n.6 , p.12-15, 1983. 

2. "Oficina de Música - entrevista com Conrado 

Silva", Revista Ar•te, Sl'o Paulo, n.718, p.12-14, 1983. 

3. "A proposta pedagógica da oficina de 

música", Revista de Educaçaa ~sical, Rio de Janeiro, p.47-

50, 1988. Te~tos de Apoio, Funarte. 
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1- lliiJ FOI A EXPERI!JI:IA DE CIUM CfiCINAS DE IIIICA Elt INSILIA? 

A icNia dl trabalhar c111 ltip, IUiicalMntt falando, naKIU 11 Brasllia, .., 

inicio dos aa 70. Eu, Mil • grupo dl profllsortt, dlcidi101 estudar ... forM dl possibilidadll, Mil 

abtrta, fora do convtneional, diftrtntl do que 11 camecia a~ entao C11tudar lllsica atravts dt • 

inst,...,ta), para o leigo 11r introduzido ,. lllsica. E111 trabalho consistia ,... uicalizaçto, que 

tima ... llrit dl abjetivos. Entrt 1111 11tava a ill*ia dl dnlnvolv.r a criatividadl atratts da lllsica, 

que penaitis11 abrir... llrit dl fon111 dl p1n11r 16sica, dl UI IDIIo IJiral, ondl a criatividade I a 

lllsica ca1ima... lado a lado. Junto CCII 1111 abjetho havia, tub61, a i~Nia dl dii'Kionar o leigo para 

a lllsica, dl UI IDIIo Mil aberta. Estt curtO foi oftrtCido pela ~iv.rsidadl dl Brasllia, i cautidadlt 

foi organizado para dois tipos dt pdblico: para aqueliS que ingrt111v11 ,. ~iv.l'lidadt para IStudar 

lllsica, 111 cOINctr 16sica; 1 autro, dirigido aos profiSIOI'IS dt to. 1 2D. graus. Estt 6lh• visava i 

preparac;ao de proftssora qut atuas111 nas tsColas; trll cursos dt rtCiclag~~~; durante 111 b111 tiiiPO, ... 

llrit dl laboratórios funcionaru IUi ta 1111. 

2- lliiJ U&IU O INTERESSE, W ,_H 1RA11A1.HM CDt lJtA MOUIA6EJIIMO-TIM.? 

C.O CCJIIIOiitar, cc. criador, 1111 trabalho a.çau antll dls oficiMs. lando 

tima ta • ..,. dt idadl, l'lllMntt encontrei ., cuimo cc. CCJIIIOiitar; lltlcabri qut 1111 c .. imo ~~ria 

IUÍta Mil ... ii'R qui 111111 do 1111'1111 1 qut lU pudiSit fazer COÍIII IDWII1 dt- fOIW lliO intuitiwa, 

Mqutlt -.to. Via qut o cuimo tonal Btava t.chldol .. Uma dwpdo a tal tJI'IU dl dlltlwolvi.,ta 

qut, Mqutlt -.ta 1 att hoj1, fazer coi111 tcnitll'l ...,.tira .. ;a havia ti*' ftita. Para 1i1, cc. 

CCJIIIOiitar, o conceito dl criador • criar coi111 •••• 1ta I"'Ciclar a patudo. IHD 11'1 COIUI ,.ra tadn 

as artiS, 1 via que 1 llltica 11tawa atralldl ..... 11 t.pa, 1 llait i1 ai•, t IUita •i• ~e~ita • 

pl•stica contllportiWI, IPI'IIIfttada • linis, • qut • aica c•h•••••· Mt llait, ... ndo 11 ptn11 

• lllsica, pt111111 • aica tradicional, dl CIIIDI'to. 

c:a. pldiM)OIJD, foi a ... idldl dl padtr llltnr dir.ta.ntt .._ ar. •i• 
aberta, 1 iHD foi possh1l • Bnsllia. Era IUita •i• diflcil ,..., 111111 que ü u,... .. I!Kaçto 

anterior, cc., 11or ...,lo, dl piaiiJ, que U foltl...., tndici_._. 1 nirar-llw os COIDitos dl 
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.Usica nova 1 do que peqn u. leigo Sl!tl nertlua~ prepançto prévia. Atru~s de UN entradi aberta 1 itrn4!s 

da .Usica conte.por,nea, era IUito 1ais f~cil para este aluno aceitar UN fon~~ de túsica IOdern~ e 

entender a .Usica tradiclonil c010 u. capitulo da htstórta. 

3- DESCRIÇ~ 005 PROCEDII'ENTOS ADOTADOS PARA DESENVOLVER O TRABALIII: 

Pri~eiratente, h~ u. trabalho de sensibiltzaçto; depois fazeeos Uli espécie de 

invent~rio de sons, de instrutentos posslveis para o descobritento de fontes sonoras inusitadas; invençto 

e construçto de apnelhos que produzl!tl sons. Seguee-se a isso os exercicios de cOIUnicaçto c01 IUita 

itprovisaçto 1 Jogos, reg~ncia e coorden~çto das atividades conjuntas. RealizaiOS uaa organizaçto do 

1aterial, 1!11 funçto dos diferentes par,tetros; criaiOS estruturas, c~lulas e frases sonoras. A partir dos 

pritei ros trabalhos de estruturaçto, fiuiOS as idéias no papel, de foraa que outras pessoas possa• 

real1z~-1as- neste IOII!nto, COleGa o trabalho de notaçto. A ver1f1caçto ill!dtata da ef1cic1a da notaçto 1 

atrav~s da leitura por outras equipes, ~ feita, e as correçbes devidas, talb~•· GravaiOS as experiências 

sonoras e as reproduziiOS 1 para ua~ aMlise de cada trabalho. Segue-se o aprendizado de técnicas eletro

acústicas, 1!1 decor~nc1a dtreta da atividade anterioor. O trabalho é concluído atrav4!s da atpliaçto para 

outras ~reas, outras IOdalidades artlsticas. Todo o funciona~ento de uaa oficina~ UI ca1inho que utilizo; 

obvia~ente, pode ser feito por outros ~e i os ~elhores, que conduzl!tl ~ II!YI proposta. 

4- ~ TIPOS DE ESTRllTLMS 5()0AS SAO ACI(JW)OO E DESEJMlYIOOS ATRAYES 00 TRABALIII? 

Para 1i1, nto existe Uli for~a caracterfstica de estrutura; o que existe s2o 

drios ca1inhos. A idéia de estrutura~;to IUsical, n~ COipOSiçto, ~ cOIUI para qualCIU@r tipo de 16sica, ou 

para a 11ioria das COipOSiçbes. Toda ldsica tradicional tl!l Uli estruturaçto própria, organizada atrav4!s 

de UI esque~~ ton~ 1 1 hai'IÓnico - tl!l UI te~~ 1 UI contra-tllli 1 IOdula 1 desenvolve 1 volta. Na 16sica 

ton~l, o padrto, o 'chnto ' estrutural j~ estl 10ntado. A ldsica cont11p0ranea pesquisa e resolve for~as 

de estruturas total~ente diferentes. Cal a lingual}l!l, pode-se estruturar id~ias bisicas; a ldsica pode ter 

diversas foraas de estrutunçto; IUihs vezes, estas for~as s2o vHidas porque per11tl!l criar uaa 

coerlncta geral Oi obra. E o conceito de ter coertncia, Uli unidade, que acaba destruindo a necessidade. A 
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estn~tura lf UM prtOCupa~o c01 1 0111niu~o. A fol'lll, para 1i1, acaba sendo UM decorrtncia - nto ta 

tanta i11p0rUncia. A fol'lll pode 11r, lU i tas vezn, por ext~plo, pensar ..,.. fol'lll cristalizada, ji aceita 

ou apronda ou pesquisada previalll'lte. Na lllsica contellpOrlnR, a consistlncia da fol'lll contilua; pode ter 

lllsica na fol'lll ABA, por exe~plo. 

5- ENTMJ, A tWEIRA C(ll) SE TRABAltM O !DI E llE lUlA A aD!fi:IA, A OBNIZAÇMJ; E A fEStiA llE M IIJSICA 

TIM.? 

roa. Acho que na lllsica tradicion~l exista quatro ou cinco fol'llls bisicas de 

oi'C)anizaç~. Cal a lllsica cont~~porinH, nesta pesquisa dl alternativas for~~~is, foi-se IUito Mis longe, 

tanto que UI COipOSitor, hoje, pode atlncolher UM fol'lll tradicionll para 1 sua úica. A l'lpltiç~ 

continua sendo uu ref1rfncia, us a repeti~o t .. conc1ito dl estn~tura 1 nto dl for~~~, acho. llo 1xiste 

Ull foru tfpiu de IÚSiu cont~~porann, 111 existll IUitas forus. T•, por exe~plo, 1 foru que t 

decorrfncia do processo CCIIpOSitivo, aü do proc1110 ttcnol6gico. Existe UM obra dl J1111 Tayning que se 

ch111 •Para Ana•, que dura aproxiucSa.ntt diz 1irutas, que I 16 • grande glisundo uindo; atravessa 

toda 1 faixa auditiva, • tei'IOS dl gravtl agudo; aparte• 10n1 que vto surgindo de IOdo paralelo, aü 

qut, 1111 c1rto 1011nto, nto 11 c01111g111 ptrablr cn11 a.ça 1 andlacabl; no final, ptrt--.. 101111tt • 

procRIO dl IUbida, COI .. llnico ti.rt; UM prag ..... SiiUlÜIIIIo Esta obra aprtllllb .. CCIIDito 

total11nte nt4tico, 1p111r dl 11tar • can~tantt IDWillflta; o canc1ito que t IIIP" total1111tt igual. T• 

v•rias fol'llls dl ouvir, dl ttntar pti'Ciblr cn11 COIIÇII andl tiNira. A 11tn~tura dllla ~.,ia o 

prdprio prac1110 qut faz gtrar o 101, pois inicia aa 01 ... uis gravt~, inaudlveis, aN 01 •is lfiiiDI, 

i111udh1is; ta UM fOI'III glilllndo ...,.ta drÍOI .-ntoi dlll, nD tlliiiD• 

6- llE TIPO DE ATIVIDADES SMIIU.IZMIIS M CFICI ? 

tU 1Uital jogai I iiprotit~Jb nD -m. a.ni~ Cterc1ira parti dD 

trabalho); ,.. tlllltl a cri~CJ~. A diferlnrta ..tn iiproti~ 1 cri~ t bbica. A cri• inicia-. 

quando 11 inicia o trabalho dl organiZICjla, dl fonl ancitntl. ID -'to que 11 faz 1 ilproti~, 

I IUito uis diflci111 fam UM ort~nizaçla •i• COIPlBI. lln .. ndo • faz • Íiproti~ • lftiPOt 
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entto, te. que ser acertados alguns principias gerais e, a partir disso, fazer pequenos desenvolvieentos e 

pequen~s varia~bes. Neste trabalho, existe Ull OMaanizaçto b~sica, Ull estrutura b~sica, ou talvez, Ull 

foru, tinto que 1 estrutura fica IUito fledvel devido l própria ilproviSI~to. No 101ento fi que cc.eça 

a decantar esta OMalniza~~o, quando COI!ÇI a OMi~nizaçto propriaeente dita, Ull o~aniza~to aais c01plexa, 

c01 aais tflpO de elabora~to, aais tflpO pua aprofundu as aplica~Ges, al, entto, cc.eça a cria~~. a 

CDipOSi~~. 

7- SOH A fiJTÇÇAO: 

Puto de pontos, limas e curvas. A necessidade de .,. aprendizado da nota~to 

tradicional su~e qu~ndo se preciSI fixu, de alguaa aaneira, rela~bes de altura ou de te~po. Ea Ull 

nota~~ gr~fica geral oonca se teta possibilidade, c01 lirilas e pontos, de fixar esSis rela~es; oonca se 

te. Ula decisto de sepuu o espaço, UI c01passo, por exe~plo, fi oito partes iguais. Porque o tracimo 

que se fnia nisso resultAria ,.... leitura que nl'o seria perfeita. Se YOCt quer, real~ente, dividir.,. 

espa~o de tflpO e. quantidades de pntes ii)Uiis, no lugar de usar Ull notaçto na qual voct relaciona 

taaaMo c01 dura~bes, ca~prieentos c01 dura~, tn~ YOCf faz Ull notaçto do tipo contliiJI, para que 

cada segeento dl ca~pri~~nto indique Ull dltel'lilllda duraçao. Vacf paHI para a notaçto tradicional, que t 

uaa nota~ao sintltica na qual cada nota, sua figura, j~ tet a infor~~ÇaG precisa da dura~ao. No IDEf'lto • 

que se quer Ull organizac;ao rft.ica definida, coloca-v notaçto tradicional. 

Na aprtndizaga, a notaçlo cc.ça dl .,. IOdo bR geral e, se o individuo nl'o tet 

inforu~Dis de notas, 111 vai tentar ... sillbologia pr{Jpria; 111 decanta, ni corrigindo aü ela 

repr~~tntlr o que 111 pensa, o que 111 quer. No ICIIIflto • que o aluno quer Ull caiu rft.in, tntto, 111 

trabalha c01 o fazer para que a representaçao rft.ica 11ja po~~lvel. A idlia dl Ull notaçto, 1 iHO ta 

que ficar claro, I si~ple.-nte a icNia dl podlr rRlizar Ull cOIUnicaçto ll'ltrt o criador 1 o inttrprete, 

1 a infol'll~lo ta que 11r aut6nCIIa 1 CCIIpllt&. OI liMil cc.çu a 11 01"91nizar e, 111111 ICIIIflto, 

entende-v a pasuga dl Ull notac;lo linRr, cont11111, para Ull notaçto sillbólica. A 91"te acha que t 

IUito aais Ucil que o aluno aprtnda Ull caiu quando prteiu dllu caiu, nto as teorias ou as coisas 

aais gerias; 1111 I .,. principio lducacional bR Mil antioo, blll •i• gentrico. 
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8- DAS PARTES 1E aJI'09I A IFICJNA, UI. A 11E EIJ&E fiAIS TEifO? O TEJfO RESllTA IIE MDU10 C11t AS 

~TERISTICM 11E C* 6RliO? 

A pute da notaç_, 1 a Mil· fkil. A ntruturaçao, o conc1ito dt pa111r da 

Í!lpi'DVÍSIÇaG para I criaç_,, f D qut toll Mil tllpo - iHG quando D aluna IIU ICDSt•do 10 trabalho 

criativo 1 ao fato dt nto sabtr aplicar UI Mttrial prdprio. Esta passag~~~ nto podt •r f1ita por 

'walitudi.o'. E diftrtntl faztr qualqutr caiu 1 ptnUr por qut • nU faztndo iHG, 1 til' • as 

soluç!lls .. vocf ta, D qut tsU ptnllndo, • vUido 111 nro. Este •ria D ..... to. fll'ificaçh da 

aprtndizag~~. 

9- O TRABAUII DA IFICINA PRETB11E FAZER C11t 11E HAJA ftti)JUIID, IIJ PIIE1BIIE IIE 11 ALID SEJM 

INTROOUZIIIOS NA tiJSICA, 11E llt QJO ABERTO? 

Por •ia dalllsica, apre~lll • Mil qut llllia ... ndo ttmo UI aluno 111 9n1p0 

dt alunos, ptla frtntt, qut qutl'll aprtndtr lllsica, •i qut oi uir • Yarildldt •ita trandt dt ptHOII 

dali, 1 qut al9Uf'l dtlts podei Mr CGIIpolitorts; 111tras ,.., tupor qut ii ..._ lllsica o suficitntt. 

llprtndtr lllsica t apl'llldtr a • c...,.icar a. a -· Isto t Wtico, 1 .,. para 11 111tra1 atiYidldls qut 

11111 alunos Yto faztr dlpoit. Falar 1, tiipl.-ntl, ttr • li1911Q11 para • cGU~iar. ,.,..... úica 

f aprtndtr I M CDUtÍCI c• - linguqll ........ 1 1 qut f - li~. 

1~ A tiJSICA aJfTBIICIWEA IFEIIm IEFEiiii!JAIS IIJITAIS NM O .. MiliJ, ..., Bl IDFIDml CDI A 

Mll T1IW;IJ ~? 

Acha, ,.. pri•ira -*'• .. a illliYidlll • til ... NftNIICia1, porqut t 

• foi'M dt tntrar justa.ntt para ~titar • chatln CIIMcidal -i., • t"*lho da aficila. IID 

tntanto, o alUnD • inttira rapi.._tt a. a forM dt t lllar itllllrta. & htllil, faza- iiiD 

dt • forM paraltla ao ... illl tradici•1; a .. .._.a 1ldldt catilli•, 111 ... 1 o alunD ldquiria 

ptqUtnll noplill dt 11trutur~o; do qut t i!lpraviur; ,...._ lqlll lia qut t ClllpGI'. 
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O que existe de novo I 1 11pl iaçto do CllpO sonoro que ji existe 111 vida do 

indivfduo, 11s que ele nto percebe. A pri.eira coisa, 111 ofici111, t 1 sensibilizaçto, justa.ente para c01 

o -..ndo sonoro que o envolve e ao qual ele nto pressente, nto I consciente. A iaagett de Ull clave de sol t 

abstrata para quett nto vai aplid-la direta.ente; essa clave fu sentido quando se refere a 1190 que se 

quer. 

11- SOBRE A COUU CAÇAO COt O !Dt ••• 

No -..ndo atual, a innsto da 1ldi1 nos indivfduos t tto forte que se perde a 

conscifncia de tudo que se esU transtitindo, tudo que nos estto fuendo fi1C)Olir. Essa co-..niuçto t aais 

uaa opçto de COIUnicaçto, alfa da linguagett verbal. 

12- E SOBRE A APREND lZAGEI'I' 

Eu sei de -..itos trabllhos c01 crianças, inclusive 111 pré1scoll, c01 ofici111 1 

funcio111ndo de foraa aais 111turll e uis direta. E claro que nto se chega 1 u. grau de organizaçto e 

estruturaçto, 11s 1 co-..nicaçto acontece 111tural e tranq6ila~ente. 

13- llJAl A FAIXA ETARIA at U TRABAUM? 

Para o tribllho 111 oficina, sugiro CDI!C;Ir c01 1 idade de 718 anos. Isso, quando 

se quer CDI!C;&r o trabllho dt foru 11is OMJinizada, us t possfvtl cCJ~~Ç~r antes. 

14- JIJ IESENIJOt.YliOTO DA IFICINA, 1M PREOCli'Af;ml COt FAIXA ETMIA? 

Na oficina, "' uu divido por faixa eUria. SI apaNCtr Ull upla ga. dt 

idades, colocaria, dt UI lado, 01 pN-ncolal'll; do outro lado, individuas ,. faixa dt 6 1 8 anos; depois, 

u.a outra faixa que iria, talvtz, dDI 8 atf 10/11 aa; uu claHI dt ldoltKtntll, a partir dt 12 anos 1 

u.a cla~se dt adultos, ape~~r de 01 ldoltsCentts 11 inttrar11 11i1 facil~entt junto COI 01 adultos. 

15- IMTO 19PO DA tJtA IFICINA? 
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A vida inhira. Exista tódulos, v~rias foNis de oficina. Eu diria qu1 o 1lni10 

I de • ano C11 Br~tllia, chaMVIIDI de oficinas Wsicas) 11 a partir daf, o conctito de oficina t 

apliCido para outru disciplinas de lllsica. Na foNI Mil nanpda, IYDlulda, 1 contlrw na •I'R da 

CCJIPDSic;to - isso 11 dfcorrtncia dirttl da Oficina. lJia idtia tfpica do sKUlO 11 f qut1 para SI educar, t 

ntctsurio sabtr criar. Ma rteiclaCJIII dt proftHDrtt, 11 Brasllia, tHI idfia tra IUito falada; os 

proftssores tima qut c01p0r, passar ptla txptrifncia dt criar, para depois aplicar 11 sala de aula. 

16- PIS OS 101. TADOS (ITIIJOS aJ1 A IFICIJM? 

Ap6s a oficina Wsica, as ptHOIS cCIIIÇU a camtctr al,.a coisa dt Dica. 

Acho que I i1p0rtant., para o aluno, faztr ua lxptritncia dt cCIIUfticac;ao; tssa txptrifncia tra 

aprtStntada no final do ano, 11 foNI dt conc1rto, ondt 1ra aprtStntada Ull 1101tr~g~~ do qut foi ftito. A 

IVIlil~o t1lbél trl ft1t1 no decorrtr dos trabilhos. 

17- MJ UTILIZM O REPERTDRIO, IPl A PIIFEift:IAr WDL EIIIJ INSliUDTM.? 

Uso de tudo. Nto hi prtftrfncia por voz, ou sucabs, ou prtftrtncias ptlo ruldo; 

cc.ça ptlo rufdo do albitntt, ou c01 Cllti'DI •i• qut .. .,i,... A ttntl tlntl1 11110 ...,. no inkio, qut 

nto stja1 utilizados instl'llltntOI IUiicais U camtcid011 a., por IIIIIPlo, o piano 1 o violino, qut 

podtl ltvar i linguaiJII tonal tradicional. 

18- PIS OS IDI:EITIIIIA IIJSICA 110 SEal.O 11, 11 FaW1 EISMIIIJ IIElEIIII.-mi • IWEIM 11E 

TRABAI.HIIR? 

AltraMtl rtYDl._. dD lkulo 11 fariiiCa ••• inf ....... AI alttrnatiYII 

para o nto-tanaliiiD, o dodlcafoniiiD1 strialiiiD 1 o al•ttrto. &tn Ml dlti811 t1D traMtl carrtntll 

qut 11 ..,._, M furapa 1 1101 11101 60. 0 •tali- f Dl'tlftilado dl ICOI'dD C. OI parlltti'DI; ... lllliCI 

1xt....utntt C8Nbral, dl diflcil c..,.icaçlof llitia tnllll prtpii'IÇia • Milltt. O CGIDita dD 

alatdrio foi •ito i11porbntt a. Catt 1 ltnatis. 
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O conceito de trabllhlr ca. outru possibilidades que nto 11 notn, nlo as 

estruturn huldnius, sAindo do centro ton~l, era uu dn possibilidades. Hoje posso organiur u notls 

vendo 1111 qu1dro1 por exetplo; posso organiur uu seqtltnci& de notn 1 partir de 1111 jogo de d1dos; ltrnés 

de estruturn fractais - foru de geru, uteutin8tflte, processos que ptf'llitl!ll ter llp tipo de 

org~niu~to sdljacente, us 1 for~~~, que esU 1ciu do subjacente, t •ito nriada. 

~tro conceito f o do ruldo, do llutório, que foi introduzido ca. 1 é in 

eletrónin; o conceito de gera~to dt novos sons. A úsiu eletróniu introduz outro conceito •ito 

i~portante: a di ferenç& de trabllhu ca. sons, nto necessuil8tflte ca. notu; pode-se geru n estruturas 

internAs do se., 1 1icro-estrutun do se.; 1 idfi& de confeccinr outros sons. Isto influencia o IOdo de 

tocu os instJWentos tradici0n1is - produzir sons nto-tradici0n1is. 

19- E SOBRE OS ctH:EITOS DE APRENDIZI&Pt' 

Os conceitos de edunçto no sentido contetporaneo, de 1111 IOdo gerll, nlo tê• 

1ntrado de UM foru clu& dentro dl c&~& dos educadores; .ntao, c&dl vez que se quer ensin~r conceitos 

IOdernos, tN-W que COIIftll' tudo de novo; reca.eç~r dtsdt o inicio. Eu, tubfl, c&dl vez que sou 

convidado 1 dlr cursos, f para trabdhlr ca. oficinas btsins. Isso, porqut1 se rio se fu o btsico, rta 

h~ c010 contilwr. A propostA de 1duuçto IUiic&l nto-tonal f aceita, pois os educadores desta iru 

conti11111 1 ser convidldos para dlr cursos. Acho que o fato de nto haver contir~~idlde desse tr&b&lho 

esbarra na qu~~tto "'' par& contir~~~r, preciu t1r •it&S c&blças tr&b&lhlndo dentro disso. Yuos 

contir~~~r 1 ou•ir 'IIJsic& do aastU' nas ulas dt conctrto. Isso nto vai parar, us exista cuimos e 

linhas especificas nDI quais a 16sica contllpor•n~~ f tr&bllhldl 1 vai continu~r. A lftrvesctncia dls 

dfudas de 50 1 IIJ contir~~~, s6 qut1 dt urwir& uis Of11nizadl. Foru &nDI dt pnquius •ito ripidls, de 

correria. lnvtrt1ru UM Mrit dt coius que, dtpois, c~1ru & se dtc&nt&r. Estuos r111 -.ento de 

dtc1ntac;to, no qual •it&s lxptrit.Ei&s tstto uis 0f11niud&s. Existll •itos tCIIPDiitores que tM 

voltado a diflrtntll farus dt tonaliMD; ~ outros qut tstto tlnt&lllo & tr&bllhlr UI pouco uis 

aprofundadutntt 11 coius qut, dt Ull c1rt& for~~~, pasuru •ito npidulntt. tllito dl 1fervescfnci1 dl 

dfc1d& dt IIJ foi UI pouco dt 'oba-aba·. A &elltrlfl'o do prac1110 foi tto grandt qut, bh1z, ttrN 

••• 
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Acho que o professor de pri.eiro griu, que tribdhi qu1tro inos ca. u criinc;u, 

tee que ser u. pouco polivilente. Nto digo que ele tee que S~ber de tudo, 115 tea que ser iberto pari Olo 

escolher sa.ente uaa linhi de itua~lo. Isso é IUito 111s caro, exige -.is aprendlzigea e Uli dedici~to 

.elhor. Sugiro UI coorde01dor de üea pan iprlaorn, depurar e ic~amar o iprendindo. O professor tee 

que ter 1bertura p&ri poder, vaaos dizer, brincir ca. todas as ~reis. A partir do quarto ino hiveria i 

necessidade de se ter professores especidindos ea cadi ~rea. 

Esta parte, na oficina, contê• trabalhos c01 objetivos 11is especificas, 

precisos, podendo ser i aonhgee de UI espeUculo, a gera~to de 1.11 espi~O no qud o próprio grupo se 

divida para i realizi~lo da aúsici, da iluaina~to, da plistica, etc. - esSJs tr~s coi51s se juntil1 no 

processo. t«l projeto, ee Sto Paulo, desenvolveru-se planos de ensino que tinha• algu..s rilzes ee CCNIUI e 

que pod1a1 ser desenvolvidos de foraa paralela, pelis diferentes correntes. Este plano ou estudo est~ 

publicado n1 terceira ediçto do Jornal da Secretar1a de Estado de Educa~to de ~o Paulo, coa o titulo 

"Proposta curricular para o ensino de educa~lo artística de pri.eiro grau•, 14 de dezetbro de 1973. 

22- AS OBRAS ABERTAS PERMITEM A IV'fiLIAÇ~ DA SUBJETIVIDADE? 

Eu irriscarli dizer que a culpa disso t que, atualaente, o jovee t bOibardeado 

pelas inforaaçbes da indústrii cultural. ~lti ínforli~to d1rig1d1 e IUiti infon11~to 11ssificada, que fiz 

i pes501 acredihr que 1quílo é o non11l. O cidadto aprende, por erro di edun~to, que o que esU 

eshbelecido é o boe, o que todo IUndo ouve t boe. Temo experitnci&s c01 filhos de c01p05itores que desde 

cedo ouvee aúsica eletr6nici e, por vol h dos 6 i nos de ididt, o choque neles nto é gnnde; o qt» veta de 

fori iCibi sendo Uli ilternatin. Sell referénciu, SN pidrtles de iudiç~ e de c01p05iç~, iceih-se o que 

é COIUI. 

23- ~IS OS RESllTAOOS ~TIOOS ali O TRABAUil DE (FJCINA? 

Os resulhdos fona aenores do que eu esper&n 1 se beta que, 1!11 Bnsilii 1 ""' 

tinhaiOS 1 idti1 de revoluciDfllr tod1 1 ll1sic1. ViiOS que er1 posshel, pois 1 cidide estu& vivendo todo 
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nse processo. Nós achaiOS qu1 tra posslMl. lltls o proc1110 polltico 11 sabrep8t ao outro, IUdlndo .uito, 

11n1'0 tudo. 

24- SOBRE A AH;m 110 aJfOSITIIt ••• 

Os ftstivais dl ldsica nova, • Santos, contiMI; atf organizei os dois 

llltiiOS; sei que o crnci~ento dts111 ftstivais f .uito ptqUtnD1 quase •io HCJttltivo, 11s contiiiJII 

crnctndo • quantidldl dl pdblico, 1t110 nto tllldo o apoio dls indllstrias culturais, 1 isso iiplde o SIU 

crnci~ento. Ali)UM c01p01itorts, vindo qu1 nto podll101trar suas abras pin • grande p(jllico fechu-sl, 

,.. atitude •io escapista pirl contiMra 1 COipOI' o qu11chu correto. 

25- COOIU TRABALIWIIO AS lFICIIMS? 

••nto pouco. llepo1s destas txpRritncias qu1 fora• 1111 t16ricas, 11is ele 

organiza~to ele oficinas, temo dldo IIIJials pil&tru, 11s nto temo 1a1 e.,...ifncia prAtica 11ior, divido 

t prabl111s blsica~entt tcon61icos. IM • possibilidldl dl qui lU volt. a lntflia. • faculdldl Sinta 

ftlrctlina, fa~o is10, ls vezn, 111 lt t •io tradicional; f 1a1 faculdldl qu1 ta o ab~tivo de fOI'IIr 

lllsicos instn-.ntistls 1 .,a• todos U ingl'lllll a. pNConctitos atllltltcidos. Pl'lfiro faztr at. 

trlbllho c01 crianças ou c01 profasor& qu1 vto trabalhar c01 crianças, ou c01 ltip adultos, ou ltip 

adolnc~ntft. 
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ANEXO IV 

Entrevista - Vara Caznok 



' - ------- ~- . . - ~- -- ___ .~_____...-...---............... --~· ~ 

ENTREVISTA - VARA CAZNOK 

Formada em piano, fez bacharelado na Faculdade 

Paulista de Arte <FAP-ARTE) - s•o Paulo. Formou-se, também, 

em letras. Cravista, pianista e educadora musical. Tem v'rios 

cursos de atualiza~•o em pedagogia musical. Trabalhou um ano 

com abordagem nao-tonal, no Centro de Reciclagem Infantil 

Especializada <CRIE), em sao Paulo. Em Paris, estudou cravo e 

fez est,gio em educa~ao musical, no centro George Pompidour. 

Trabalhou mais tr•s anos no CRIE, Sto Paulo. Atualmente é 

professora de educa~~o musical no Atravez, Sao Paulo, e 

professora de história da m~sica, na Faculdade de Música 

Santa Marcelina, Sao Paulo. 

l- aJ1J U&IU O OOERESE, IIJ PCIIE 1RIMMl CDIIN...,.,. ~..-? 

Atltm ...tia • ildlado •ita tn• • •ir llllica cantllllpart•. Havia 

- oraà intarragaçla M lima vida, I pNCiiiVI llt l'flllllltll. C. H. I. ICallh'IUtttr c...oi 1 ttr 

11111 l'llpDitu; 111 foi...- • abriu a cllllça; fai _, •'• 1 •illltaiiDr para 11tll* a áica llldtrnl; 

tltau CDI 111 IN hoit. Elptritneili I filOIDfia I H idfin llt bllrwttlr, filtNi 11 in~ CD1 

.. trabalho hoit. Tudo o .. 111 fala 1 .. UDta 1 ltio, ,raan, antll, vitWEiar atraffl da 1ima 

lxptrifncia. IIDu o momo para 111 Clima concl ,, IIOilllt traiJIU. CDI -.caç~a ical, .. 

pNtica; os cura dt atualir~ dtl1 lliD dadOI para proftlatl .,ucar, ,.,._le. rttarno. AI 

V11111 111 IIU distanta da prAtica, I - ndl .. ptf'CIIr,_ 11tll 

ICalllrwtttr, .. vi1 a llbtr o .. f •tca cCIIttlllport td o .. t 

imo. Foi no cantata CDI 

ica cantllporlnll, .. o .. 
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f lllsica. ea.cei a ptn11r talllbN • tt .... dt Ull l'fda9Dili1 llllical, poi1, att entto, trabllhava c01 o 

que tinha aprendido. COiecti 1 ter • gr•• praz1r 11 dar aulas, e a ter condic;tlts dt fazer lllsica dando 

aula. At~ enüo, 1r11 duu coiSis ~~paradas. 

2- DE!DIÇM D PRIXDUENTIE ADOTAD PMA DEmMIL\9 O TRABAUIJ? 

& pri•iro, pracuro Abel' o que f lllsia para o aluno; dt que tipo dt úica 

ele gostl; qual o tentido dl lllsica para 111. E1tt pri•iro contlto t Ull tspfci1 dt adlptaçh, ar* 

professor 1 aluno 11 comtc111 Ull espfcit dl levantuento dl dadol. CanfoNt o •ttrill que 1 cria~ 

traz, cc.eço 1 trabalhar; podl11r Ull colftl dl101111 ou ca~ que 111 j' Comtcl ou pta; pode 111' • 

txerclcio de ouvir lOM. St 1 criança traz • •ttrill tonal, t dele que parto. Procuro nao fazer 

diStiftlil'D tntrt O t0111l I O nto-tonal 1 principal•ntt CDI cri1nç11 tntrt 4 I 7 11101 dl idadl1 • fase dl 

alfabttiuc;to lurco ÍipDrtantt no ~~ntido daaculturaçto da cria~). As crianr;as pequtn~s, norMl.entt 

nto • fazer distinr;to entre tonal 1 ata111l; trabalho tDI naldol. A prq101tl dl trabalhar tDI naldol 

IU"Jf1 tanto da própria criança, quanto di parte do prof1110r - que thul 1 1~0 para o naldo. "lito 

uttrial c01 que trabalho, hoj11 f rtSUltado do uttrial que a p~ria crianr;a traz para 1 aula. 

Ull 1~perif11:ia .. thl CDI Ull .ni111 dt 7 111011 uui a 11trattgia dt tacar • 

101 1 111 dtseMir; ttrainou MU 1011 a crillllil contiruau dlllrNndo. bndo 111 ttrainou, Pfl1llltli-U. 

11 111 havia pei'Cibido que o 101 tima tlrlillldD 1 a l'llpOitl foi que .u 101 tima ltlbado, •• •traJ 

10111 contirwvM - 10n1 da natuNza, nat•, etc. Foi a pri•ira ...,.ritncia dt trafia CDI 11ta cri~. 

E1tou rtlatlndo 11ta txptrifncia na 1i1N diiMI'~ dt .. traclo. 

lllul -.to do trabalho, podt .,.._... qualquer tipo dl 101, qualquer •t.rial 

IDIIDI'GI 1 qua traz 11tt 101 f a pr{fria crianr;a, .. talbM podt trazer 111111 91radol por iMt....-. • 

abjetos que produz• 111111. 1110 acant.c. ta1 crianr;at .. IUICI ti..,... ftPII'iRin -iai1 

anttrio...mt, 111 ...., adol1Ktntll1 llitDI • ••ia. &. trlbalho f ie ........ t. di faia .uria, o 

llnico prt-rtqUilita f iiD t1r lllptl'ifncia -ial ,..ia. PartiiiiiD dtlll •ttrial, Cttmo IIIPrt o., 

próprio), procuro trabalhar, 111 111M aula, tal 01 cloit ttriait 11 • poHIII11 • pCIICD dt cai111 

ruidiltal1 nto-tonait1 CD1 I VDZ 1 CDI .atn I ..... tal caitn 111111'11 t..il, CC., por .... lo, 
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nnçbes folclórius. Penso que nto se pode aband001r os elNentos da IÚsin tndiciond; ~o concebo que 

uu criança estude só cois.s .adernas, cois.s do skulo XX. Tnbilho, depois, c011 a orqaniza~to do 

uterial sonoro, independente de ser tonal ou nto; tnbilho a ltell6ria e o rehciona~~ento entre os sons. A 

pri~~eira cois. N que presto atençlo ~ na escuta consciente, que~ o rehciona~~ento dos sons; no caso de 

coisas ruidistas, hço jogos, tnbilho c011 o deserllo dos sons. A grafia pode entrar a qualquer hora, 111s 

entra cedo, 11!5110 no trabalho c011 criançn de 4/S anos. A criança silboliza Ull 5011 e outro, toca; pergunto 

se ficou boi, sugiro experi~~entariOS trocas, etc. A criança percebe a i1p0rUncia dos contrastes na 

organizaçto dos sons, e o contraste entra nesta etapa do trabalho. E dessa experi~ncía que coeeça a 

consci~ncia da escuta. Dla80 a ate~to para certos relaciona~~entos; pan contrastes; para os ele~~entos 

i1portantes; para ouvir tilbres nto só quantitativa~ente, us qualitativa~ente talbél. A organizaçlo surqe 

a partir do IDII!nto N que se te~~ uu percepçto ativa, principal~ente no trabilho c011 cria~as pequenas. A 

criança te~~ Ulla organlla~to própru, que pode ser aparente pan o professor, e que ~o prec1sa 

necessaria~ente ser ~ organízac;to .usinl 1 111s ~ organiu~o, por exe~~plo, por cores, por h111mo, 

graduac;to de intensidade. A partitura, o desemo vN, talbH, para o professor descobrir c0110 que a 

criança est~ se organizando. A cria~a elege seu pr1ncipio organizacional. ~o tenho a intençlo de eleger 

Ull principio organizacional, aas de descobrir a própria criança e, a partir dai, 11pliar essa orqanizaçto. 

Se percebo que a criança se organiza pelas cores, e ela talbétl percebe ou vai ser levada a perceber, entlo 

valOS ver c0110 seria ess. orqanizaçto pela foraa do desenho; tnbalhaiOS v~rin forus de organiza~o, 

inclusive a sonora. 

eo. crianças pequenas, trabalho co. at~ quatro elNentos; por exe~plo, u. se. 

c01prido 1 u. acorde, u. 5011 pontilhado, u. se. talborilado, etc. Norullente, quando j~ existe~~ três 

elNentos, dispens.IOS o papel para trabalhar o sonoro. O uso do papel ~ i1p0rtante porque di u.a esp~cie 

de concretude ao trabalho. Depois do contraste de tilbres, vou ver o que a criança npta; u.as capta• uis 

o tilbre; outras, a intensidade; outras, ainda, 1 quanhdade de sons, que ~ 1 qurstto da densidade do 5011. 

You trabalhar co. o elNento que esU evidente na cria~a. Nto existe nada fixo: o que t boi, o que~ 

rui•; o professor deve estar atento ~ percepçto da criança. Ali)UIII estruturaçto ela te~, Sl!lpre tl!l; pode 



163 

nto ser linear, pode ser salteada, pode ser o que for; e letbrar se.pre que a organizaçto ~ relativa. E 

essa organizaG2o natural que tento trazer ! tona, e, a partir da!, trabalhar. 

3- O QUE PRETENDE ENSINAR COM ESTE TRABALHO' 

Quero, priaeiro, que elas preserve• a ausicalidade que t~a. O que entendo por 

1ús1ca é u•a coisa aapla, e acho que todo ser huaano tea, que é entender a .Usica c010 linguagea, CaGO ua 

eaterial que se presta a uaa COIUnicaG2o. Se eu for definir, ea uaa frase, o que quero para as crianças, é 

que elas aantenha1 a .Usica enquanto coeunicaçto; que acho que o beb~ tea e que, aos poucos, a acultura~to 

vai aatando isso. A .Usica fica d1stante, só para as pessoas treinadas e habilitadas. Essa fa11liaridade 

que as crianças t~• para coe o aundo sonoro, é u•a coisa incrível, e sei que elas vto perder. Pretendo 

preservar essa aus1calidade, trabalhar a partir dela. A ausicalidade nto deve ser entendida c010 uaa 

cr1anGa af1nada, ou com fac1l1dade d1g1tal; tambéa 1sso, 1as esse tr!ns1to l1vre que ela t é capaz de 

pegar ua soa, lidar coa outro; ela sente vontade de fazer aquilo; que aquilo tea ua sentido para ela. 

Ea segundo lugar, pretendo desenvolver essa aus1calidade natural. A priae1ra 

cOIUnlCaGlO de ua beb~ vem através de sons. A l1nguagea, originar1aaente utilizada para o beb~, é a 

.Usica, aesao que estes sons nto tenha• significado aental para ele. Reduzir a linguagea ausical l 

coeunicaGlo de conceitos, é eapobrecer essa linguagea. Quando a ate 11! ua poeaa, ou uaa história para a 

criança, aléa de passar-lhe certos conceitos, passa-lhe taabéa, uaa ausicalídade incrlvel. Tentando 

preservar isso, tento acrescer os dados culturais. Depois de a criança estudar c01190 3 ou 4 anos, ela vai 

poder tocar Bach, 1\lzart; vai poder coapor coisas ruidistas, .as entendendo o que esU sendo aplicado 

naquele aaterial -o qoe é fundaaental da linguagea ausical, que é a coaunicaGto• 

Yoltando is etapas do aeu trabalho, eu diria que~ cinco: a criança propbe o 

aaterial e o caainho do trabalho; a escuta e a consci~ncia da escuta; os contratastes; trabalhar, o alxiao 

possível, os eleaentos ausicais; tentar entender o que j' faz e, a partir dai, procurar saber aais, de 

aaneira cada vez aais sólida, para, taabéa, discutir o repertório que vai querer, para onde vai caainhar. 

4- ~ TIPO DE ESTRUTlMS saaA5 sml ACJCJWlAS E DESEtfJOLYJDAS ATRAVES 00 TRABAUI)? 
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Eu diria que 10itas das estruturas ton.is existe• n1 ~sica ~o-tonal, c010, por 

exe~lo, a varia~2o - u.a idéia bisica variada; a unica d1ferença é que, ao ínv~ de notas, haver~ ru1dos 

ou sons nto-convencionaís para criar ua evento ou uaa estrutura. Pode-se trabalhar coa estruturas 

bin~rias, que pode• ser organizadas pelo contraste ou pela setelhança. ~s, de uaa certa aane1ra, na 

.Us1ca tonal, na tonalidade, a estrutura é obrigatoriaaente direcional. Na IÚScia nto-tonal, as estruturas 

nto tém que ser necessariamente direcionadas; a nlo-d1recionalidade é 10ito utilizada. Os eleaentos s2o 

troc~veis, COlO Koellreutter fala seapre. Por exeaplo, na IÚsica tonal existe a funçto de UI te~a, assia 

c0110 a funçto do segundo teaa que se relacion. c01 o priaeiro- a questto da direcionalldade n1 IÚSica 

tonal é b~sica. Na ~síca IOdal ou atonal ~o h~ obrigatoriedade dessa díreçto; quando falo ea trocar 

elementos, nto h~ 1nterfe~ncia na concatenaçto •usical, o resultado sonoro, é claro, .uda, aas aanter uaa 

concatena~to dos eleaentos 10sícaís é igualaente v~lido. 

5- lU TIPO DE PERCEPÇNJ l'lJSICAL E PRECISO PARA AS CRlAN;AS, tESSA t«>-DIRECI~LIDAII? 

E preciso, e acho que as crianças U tél, - o que deve ser preservado- é 

justaaente desse tipo de percep~lo nto-direcional; é uaa percep~to global aberta. Isso ~o quer dizer que 

vou abandonar, de jeito neMU1 1 o direcional, porque, inclusive, a fala e 1 escrih vto dar e vto precisar 

que a criança tema essa di recion. 1 idade. !tas existea outras ~anei r as de relacion.r, que ~o sejaa 

d1recion.is, hierarquizantes. A organiza~to nto é sd obtida através da direcionalidade; literialaente é, 

porque a ~sica precisa de UI eleaento depois do outro, lis, ea tereos de percepçto, ~. E11 te!WlS de 

percep~to, aeYO que se tema UI discurso ea que vertia UI eleaento após o outro, ~s vezes, no Ubito geril 

da percep~to, relaciona-se o priaeiro coa o quarto, o quarto coa o priaeiro, o terceiro coa o segundo, e 

assia por diante. Entto, a criança tea Uli ~aleabilidade perceptiva 10ito rica, IUito a~ior que a do 

adulto. Eu aprendi a ouvir ~sica contl!lpOrlnea coa as criançn. Fui percebendo que elas vivea coisas que 

nds, adultos, naos prKisar aprend.r ou mprender. fQo estou falando dessa perc~to quando a criançJ 

ouve, por exeaplo, UI Cage, us ouvir Ull organinGto própria, desse novo Cilpo de possibilidades que a 

criança aeYO cria. Stockhausen, por exeaplo, vai ter, priaeiro, UAa duraçto 10ito longa para a criança 

suportar, assia COlO ela nto vai suportar Uli sinfonia de llefthovfll1 é teapo detuis. Entto, no caso do 
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1aterial da IÚsica conte.por~nea, é o que a gente faz; assi1 c010 o 1aterial da IÚSica tonal, escolho 

PeGaS curtas, por exe1plo, de Mbzart. Utilizo pequenas IÚStcas que nto precisa• de eemória analíttca, 

ainda, da abstraç~o; o que é trabalhado, ali, é u•a ~eeórta factual, daquele 101ento. Nlo tenho u• 

repertório de IÚsica conteepor&nea para uttlizar; trabalha10s pedaços, trechos. 

Talbé1 nos conceitos de feio e/ou bonito, procuro IOStrar que tsso é relativo. 

Sto conceitos de u1a sociedade que discriaina o que é feio, o que é bonito. Procuro mostrar que existeM 

obras de arte que utiliza• aais tais ete.entos. Procuro IOStrar que qualquer SOl é 501 1 e é v~lido, 

esteticamente. Através da ainha experiência, concluí, talbél, que para a criança nto existe o soa feio e o 

seMI bonito. 

6- E NO TRABALHO COM PESSOAS ACULTURADAS TONALMENTE? 

O trabalho se torna •ais dtffctl. Pri1e1ramente, tento fazer co que o aluno 

tenha conftança ea aia, por exe.plo, quando dtgo que ' tsso é talbéa aúsica·. U.a IÚsica que ela ~o ouve: 

de que nto ouve falar e, 101tas vezes, é rejeitada na própria casa. Esse trabalho ftca aats dtficil 

princtpalaente coa crianças coa aais de 9 anos e adolescentes. A nova IÚstca provoca tnsegurança. 

Insegurança é justaaente o aoaento que se vai questionar sobre valores que, até entto, era• considerados 

c010 absolutos, e que, na verdade, nto o slo. E UI confronto, uaa espécie de angústta que vai levar ao 

conhectaento. Reconhecer que nto sabe provoca in5eC}Urança, u.a angústia que, is vezes, as pessoas nlo 

suporta• e, is vezes, isso dura anos. Tive UI aluno que levou quase cinco anos para co.eçar a ter 

resultados nesse sentido; trabalhei ca. ele para aapliar seu comeci.ento IUSical, que nto era s6 o que 

ele comeria; estava .exendo ca. valores extreea.ente fortes, estabelecidos; é c010 lutar contra a 

televis.to, uaa Fl1, UI sucesso de disc:otec:a. O aluno vai ter que abrir ato dos cooceítos absolutos; 

introduzir outras coisas; aapliar o conheciaento para qualquer tipo de IÚsica. 

7- ACREDITA lU A lt!SICA COOE~CRMEA APRESENTA REFEROCIAIS lOTAIS PARA l.WI APREN>IZASEit lliSICAL? 

Sobre essa nova realidade, o individuo pode nlo ter coosc:iéocu do que esU 

vendo ou ouvindo; acho que ele esU vendo, ouvindo e vivendo essa aaphtude de sons; faz parte dele, s6 

Instituto e 
1 IOY GA 
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que nto ~ valorizado ca.o UI ca1po rico de possibilidades. O individuo te~ referenciais para entender essa 

nova realidade de sons; talvez, u1 referencial nto IUsical, aas ele traz o referencial; por exe~plo, a 

noçto de te.po, cOMo u1 1iltonêsi.a de segundo, é 11portante para ganhar Ula corr1da. 

8- SOBRE OS PARAI'I:TROS TRABALHADOS-

Existe~ os parl.etros quantitativos e os qualitativos: altura, duraçto, ttlbre, 

intensidade, denstdade, rarefaçto, etc. Todos os parl.etros, no .eu trabalho, ca1inha1 juntos. Por 

exe~plo, a noç~o do te.po, na IÚsica; quanto aais nova ~a criança, aa1s fiei! é trabalhar o te.po; seu 

te~po nto ~ létrico; se ela agir espontanea.ente, ela faz o tetpo létrico e sai dele. O tetpo dela ~ 

vivencial; a viv~ncia rlt1ica .usical das crianças é outra. O natural nto exclui o .etro, aas ~ 

principal.ente o nto-létrico. C01 crianças pequenas, conclui, exper1.ental.ente, que ela percebe 

fac1l1ente a duraç~o; a altura é 1a1s difícil de ser trabalhada, 1sso no que se refere~ altura te~erada. 

No leU trabalho, ás vezes, existe a ~fase de UI par,.etro sobre o outro. Se a criança se organiza a 

partir da duraç~o, entto ~a duraçto que vai ser enfatizada. ~s, de aaneira geral, os parl.etros sto 

trabalhados junta.ente. 

9- QUE TIPO DE ATIVIDADE UTILIZA? 

Existe se~pre a questto do jogo, ca.o estrat~ia. A criança nao te~ o conceito 

de jogo, ca.o os adultos - ca.o distraçto, lazer. No jogo, ela esU etpemando tudo o que sabe e comece; 

o que ela é. A criança arei ta as regras do jogo tubM. U. exetplo de jogo que utilizo ~ o de fechar os 

olhos e descobrir a localizaçto do SOii de que parte da sala esU vindo o 501. !litro jogo ~ o duro e 10le 

- as crianças eleqe~ alguaa coisa para ser o duro; por exetplo, os sons agudos; e outra, para ser 10le; 

por exetplo, sons graves. 

Utilizo bastante a i~provisaçto, que seria, aais ou •nos, uaa criaçto, nao uaa 

COiposiçto. As vezes, uso a i~provisa~to jt na pri•ira aula. A i1provisa~to exige UI 1ini10 de 

Ol'f}anizaçto e te. uaa funç~o de cca~nicaçto; te. o ditlogo e a discussao. Uso h.W1 as est6rias, h 

vezes, histórias. Fa~o talbé• Uli parte de audi~to, pura e si~ples. COI crianças .ais velhas, fa~o an4lise 
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auditiva, c010, por exe~plo, reconhecer a tona~ - ABA, AB, rondó, !tc.; essas fona~s slo tradicion~is; 

continua• e t~• que continuar existindo. 

10- E A FOOM, NA ltJSICA DO SECULO XX? 

Na .Jsica do ~culo XX, IUitas fona~s tradicion~is IUda•, .as outras sao 

1antidas. For.a aberta nto significa aus~ncia de for•a; .es~o nu.a colcha de retalhos existe u.a for.a. 

Nto se percebe algo; nto se percebe a fona~ da colcha de retalhos, se11 fona~r algUii coisa. tQo sei se 

existe• novas for.as, .as existe. novas possibilidades de ver a for.a. Hoje se~ livre para for.ar e para 

ca~por. 

11- IUIIS OS C!N:EITOS DA PISICA DO SECULO XX lU F~ DECISIVOS W DETERfUNANTES NA ~ ltMEIRA DE 

TRABALHAR' 

A conscientiza~to da nao-hierarquizac;lo, a nto-discri1i01~to entre os sons; o 

ruido é tto v~lído, estetica.ente, quanto u. 501 te~perado; o rufdo passa a ter UI sentido estético, 

considerado u• ele.ento IUsical. A abertura de .ateriais sonoros, antes nto vilidos para a IÚsica. A 

questto da di~to, da percepçto, que foi IUito a1pliada. A questto do tetpa; o te.po pode ser outras 

vivências tetporais que nlo só aquela ledida e estabelecida racional.ente; existe o te.po vivencial, o 

psicológico, tHipOS qualitativos; outras percep~~es de tl!llpO. A valoriza~to do silêncio. lJIIl tend~ncia de 

todos os conceitos, ~ nto diferenciac;to; os conc!itos nto tN uis que ser ledidos, quantificados ou 

pesados para sere~ v~lidos. Trabalha-se c01 eletentos que tendel a uaa indefini~to. Existe uaa vivência 

v~lida, estética e @IOCional.ente i1portante1 c01 ele.entos indefinidos; por exe~plo, o ruldo que ~s vezes 

sai, de UI jeito ou de outro- IUsical.ente, ele funciona indefinida.ente. O individuo s6 se sente §e9Uro 

se o SOl esU li1po; ledido; ele sabe onde colod-lo. bndo ele st defronta c01 • SOl que é indefinido, 

nto ube quando acaba ou, ls vezes, onde CDifliai que fonte sonora é aquela que ele nto recomece; provoca 

inseguranc;a. Entao, el! rejeita aquilo- ·isso nto ~ llisica'. Acrtdito que 01 llisica conte.portnN, a 

viv~ncia é outra. 
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12- tiJ IESBMlYUBITO 110 TMIAUG, IM PREIIlftPIO IDI FAliA ETMIA? 

IID., tl'lllllho, tllfiD p~ID c• a flha tUria. üporadiclllnte, coloco, 

por exe~plo, 1111 criança dl 4 11101 c• • dl 10 aa. Para 11 faztr • trabalho niD titt.Mtico, lU att 

acho que pode ter alitas t~ntqlra, ;untar diflrlntll idadn, •• adio qut o profiiiDI' tai ttr .. ·.,.r· 

•ito. Nunca fiz • trabalho c. indiwt• c. ,,.,. 11iflrlnp • faiu 1Uria. 

13- MJ UflliZM O IUERTURIO, IR A MFEIIII:IA1 VIDL EIIIJ JIISTIUEiffM.? 

Trabalho c. a •1 ICM battutl ilportlntl; f • p~ lllfN pra...U. 

Trabalho c• 10111 ubiantais: •atas, panaln, ttc. Utilizo A*~ i,.t,_,. tradici•is, c-. o 

xilofone a i•t~Wantos dl pei'DIIIIo. T.,. • p~ c. 1 ii'R corparal t&IIIH, • n qut 

vislUibro, que ainda vau ttr qut trlbalhar; •• lia • tinto total...tl l tantadt para Mtiliur; t • 

~rt1 1 para 1i11 prabltútica, •• qut acho ilpOI'tantl usar. tio tlililll a parti corporal, •• sinto qut 

pode 11r Mil rica do qut lU po1111 fulr. IID 'Mra•z• 1 trabalho • conJunto c. • prof,_... dl 

axpi'IHI'o corporal. 

14- O 11E SERIA llt CDI:EITO 1E IIIEMJ-, IIIIIIIDIII10 _._, E ... Jzm IIIICM.? 

Adio qut1 pr il'l1 i 

aparaciU. Acho qut f •• a t.ada • anc ila 

dl woltar para o ...... IID ca• IID ldlllta, f 

porque I tanKiantillfiiD do .. f I mA..üilllll 

alfallltizado 1 aaticali•, nta pi"'Cilltl. I 

qu1 f DD para 1i11 t nta • rlti 1 

..... ..._. Clill .. 

CDiMIBDDWalll. ,..._,fi 
• .. f •• tDlta • 

qir CDiMI dl qut1 .. .. 111 fai 

• ,. ......... ho • fai .. S0/60 • o 

li fia I t 1 I 

ali to 1111, todas 11 coi1111 I lllo 1...... coill ~ Clt li., I dllartar O l'8tll 

potlll canvivtr C. dual 111 C. trft CDiMI llilti I di • 
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O que pretendo c01 II!U tr1bdho f, pri~eiro, que 1 pesSOl tenh1 conscitflci1 do 

que j~ existe nel1 e, 1 p1rtir d1f 1 liplilr esSl consciênci1 e conheci.ento. Acho que tenho tido 

resultado, elbor1 1che que ~UI tr1b1lho 1 longo pr1zo; o ide1l seri1 peg1r Ull cri1nç1 c01 3/4 1nos, e 

ICOiplnh~-11 lté o fi• dl ldolescêntil - oportunidlde que nao tive IÍndl. Entto, nao posso dizer que o 

result1do ~ g1r1ntido; o que tenho sto retornos auito bons de cri1n,1s c01 quea tr1b1lhei 1 bea novinh1s, e 

que estto coatgo h4 uis ou •nos 5 1nos e que 1dona aúsiclj 1cho que o 11ior retorno é 1 cri1rw;1 goshr. 

Acho que 1 cri1111;1 1 1\l verd1de 1 pode ser super-bea ausicdind1 sb no 

tr1dicioNlj 1cho que tea gente que f1z bea esse tr1b1lho. Colo result1do do tr1b1lho que re1lizo, percebo 

que 1s cri1nç1s sto 11is ous1d1s, 11is cri1tiv1s, uis uleiveis (ou vto ser cri1nç1s 11is ule4veisl. 

Depois de 1lgU1 ti!IPo, ells nto recus11 11is detel'lliNdls proposhs, USII outns e outr1s idéi1s. As 

crillli;IS se torNa uis curiOSISi th UI uior interesse, nao só pel1 aúsiu, 11s por v~ri1s coiSls - ser 

curtosa e querer conhecer; 1 cur1osidade nto va1 ser u.a aaeaç1 1 Yll ser 11is UI convtte. A curiostdade, 

ea tei'IIOS psicológicos, é aui to iiporhnte; 1 pesSOl esU 1berh e segun pn1 enc1rn o que vier pel1 

frente, e conhece, v1i 1 fundo. 

No que se refere l -.lsiu cc.o lingu~gea, h4 u. conheciaento c1da vez 11ior 

desSl lillCJUlgl!ll. "'siul.ente, estto se torr~~ndo individuas c01petentes. Acho que o tr1bllho que estou 

fazendo c01 eles nunc1 ni ser perdido, no uso de nto contirwf'l!ll o estudo de IÚSiu. Nto estou 

tr1b1lhlndo 1lgo aec•nico, 11s estou trlbllhlndo estrutur1s1 sej11 cognitiv1s, 1fetiv1s1 psicol6gic1s - no 

uso d1 corlCJI!II, dl SICJUrllll;l 1 isso eles 111nca vto perder. E pelo rtSUltado que percebo, que estou indo 

pelo c11inho certo. 

As b1rreiras d1 1cultura~o slo tanto afetiv1s qu~nto cognitivas, dependendo dls 

car1cterlstic1s de c1d1 cri1nç1 1 d1 f11llia, do 11io. Cal 1 16sica, a p~rtt afetiva peraei1 qu~lquer ato 

eduucional; isso se~pre esti presente no envolviaento tntre professor e aluno. 

16- A lU TIDI&:IPLIIMRIEDADE, A INTESfVQIJ DA PIJSICA alt llJTMS flllAl.IDIUS 11 aJKCIIDTO, PARECE SER 

tJtA CMACTERISTICA DA APRENDIZ&" PIJSICAL DO tiJS9) SEDl.O ... 
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Trabllho cu. com, cu. o dlsefilo. Esta •ltidisciplinariedllt. f posslvtl, nto 

N teNDS 11teriais. Utilizo o cleseMD, a dra11tizac;to, 1 pintura, 11s o que YOU trabalhar nnsa 

integrac;~ sto os conceitos fudl•ntlis, ou 11ja, • conceito que t funduental para todls essas irRs. 

Por ext~plo, 11 1 tente est• usando o tNpo do ttatro, o ttlpo pictórico, dt Ull ctrtl IIIWira w esta 

confrontando, debatendo o tapo tuSical; ~ Ull ponte. AI 6rRI 11 auxilia•, 111 o foco ••• lU • sinto 

COipttente para trabllhar 1 IIJsica. Al•jo o comeci~ento tuSicll, tub6l aplidwtl ls outras 'I'RI1 

porqut tf1 conceitos que .ao llttisÍ existe aplicabili..-. Hl conceitos b•sicos, entrt as il"'ls, que do 

llnicos. Pll)lr O funda11ntal qut UIW todll 1111 nau I estudar tudo ICibl"' IIJiica, tudo ICibrt pintura, 11ber 

IM tudo, etc., etc. 

17- O U PENSA Sl8tE AS DIFERENTES mm«:JAS, A E.FEJMSC!f«:IA DE TBUfi:IAS E PfOIOSTAS aJt ADDA60t 

IWl-TMDICUM.? 

A IIJsica nova nto til 1 Uljethidadt tnt.ndida CC. 11J ptrlodo raMntico; nau 

ni 11i1 haver • sujeito que se rtlaciona cu. a IIJsica cam • sujeito UIIJ1 fechado, garantido, ltCJUrD. 

E111 Uljetividldl1 entendida 1Hil1 nto IIÜ IIÍS pl'lllntt na Mica CCIItllpor••· A Mica 

Cllltllpor•• vai prapor • outro tipo dl rtlaciOIIIIIflta que 1 ptiiOI nto vai poder chegar 1 • c.rta 

ponto 1 pen~~r& • • sou Ull PfiiOI acabada·, ·., td pto dis10 ·, ·., • dlf iiiJ por iuo ·• A Pf1101 vai, 

justa.nte, tentar ntilhac;ar todo 1111 ai'Cibauço de idlntidldl, que tlntou cOMtruir; Ull IDVI liiii)UI98 

prapondo Ull nota llfWira de .,, atf outrn idtntidadll. A ptiiDI • I 11is • tl\ico tuJtito; wai 

aprtndtr a ., • outras llfWiras. A alsica cCIItllporanH I rejeitada porque o tuJtita 11 I'ICUII a lbrir 

lto do que til dl ~~g~~ro enquanto ·., · (1111 t o 1sUita da 1ima di~Mri~ç.h). Acho, tubel, que 11.-as 

prapostas do nto-tradici0111l, viral'll valitudi .. , 11 te,_ de critica t&IWI; utilizM ... lquer crittrio 

- princlpiDI tltitDI. DI pontal fi1101 de ref...tncil .ta nistla 11i1. ( - cri•, • -ta de 

dlllquilfbrio (coill de PiiCJIU para • atingir • 11ior pata.r. A cri•, para 1i1, • til o ..tido u 

dlcadfncia, 11s o lllltido ba.. UI ntlgio que, talvtz, nto '' uir N~EI dele; • -" para prevtr. llo 11i 

11 vai havtr • perlodo de ntabilidldt. Sou prap11110 1 acreditar .. 1 llftU tai contiruar 111pre IHil. 



171 

O novo se baseia na ntCHlrginizaçto, o que nto significa que stja 

desorgani UGto. Houve u.a grande IUdança histórica no inlc i o do ~cu lo XX 1 c0110, na Renascença. Essa 

IUdanGa ~o esU propondo Ulla estabilizaçto. Acho que a proposta ~que o hOIIftl se acostUIIe a viver na 

desestabilizaGto per8inente das coisas. Talvez, o que d estabilizar seja o senti~~ento de se estar vivendo 

rma ~poca de IUdanças r~pidas; o nao-fixo, o nto-sedi~~entado. 

As pessoas quere~~ encontrar a estabilidade, a seguranGa, Ulli verdade liliu 

dentro das v~rias propostas de ensino da lt'.lsica nova. Nto t por ai. UI Schafer, UI Cige, n2o sto artistas 

no sentido rol4ntico. Slo IÚsicos que trouxera• Uli desestabilidade, trouxera• novidades; têl Uli evoluGlo 

pessoal que talvez ne1 i1porte uis para a gente. As pessoas vto para o novo, querendo que esse novo lhes 

d~ estabilidade - a questto ~ l'IOCional, t pscicoldgica. 

Voe~ ~ Uli nova pessoa o te1p0 todo. E i1p0rtante ser objetivo, saber onde esU 

p1sando; é 1~portante, talbél, nto f1xar. Ex1ste1 IUitos lugares a que se pode chegar. DeSIOntar o 'eu' 

fixo, iiUt~vel, para eleger a linha vida - esse~ o conceito de Uli corrente da psicanllise atual, que 

uis se aproxiu da idéia de lodernidade, c0110 eu a entendo. 

C01 pessoas aculturadas, faz-se UI trabalho de deslontar, us soeente se a 

pessoa for per~~e~vel e, se for per~~eivel, incluir a nova id~ia; quebrar a rigidez para poder entrar 1!11 

outros ca1inhos que nto precisa• necessaria~~ente ser novos, podl!l ser at~ velhos. 

18- WAL E A AH;AO DA Ellt.CAÇml tiJSICAl FtJI)AfOTADA JUtA ADDAID COODFIMD? 

CDipreender aquilo que a criança j~ fu e a~pliar tal comeci~ento. Alargindo o 

horizonte do individuo, ele vai ver, att de lodo critico, 1 cultura oficial. Conscientizar os individuas 

pertencentes i cultura oficial, que ali~enta o tradicianal. ftls nlo f só isso. O trabalho da educaçto 

IUSical f pl'ftfrvar e a11pliar o corilfci~ento, nto no sentido de QU&rdir, I'IC)istrar; us no de pl'ftfrvar o 

laGo cOIUniutivo da 16sica. •o pl'ftfrv&r o abjeto, us 1 vivtncia. O ab~to pode IUdir, us a vivtncia 

nto. 

O trabalho que realizo • voltado para 1 civilizaçto ocidental, para individuas 

urbanos. Na visto de conte1p0raneidade, no 11.1ndo ocidental urbino - t para esse pdblico que trabalho, para 
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UI cOYO ocidental li•itado. O trabllho de educa~to .usiul depende dls exigfnciu dl ca.nidade; se 1 

sociedade nto tl!ll 1 por exaplo, o anseio dtsenvohi•ntista que 1 gente tl!ll, entao nto SAberia o que 

fizer, 1!11 tereos .. sicais, nesSA sociedAde. Se 1 cultur& é esUtiu, o sujeito aprende n1 rw, 1!11 ca11 1 

n&s fest&s populares, e isso o S&tisfu. Nl cultura ocidentll, o hOEII nto se .Sitisfu co. esse 

pens&~ento. 

19- aJII TRABALHA A GRAFIA? 

Existl!ll trls ~neiras de trlbllhlr 1 grafia. Ull f 1 grafia ativa; outra t 1 

reflexiYI 1 que envolve'* aulise do que foi viYIIICi&do1 envolvendo, talbM, lbstr~ao e aulise; ,.. 

terceiro 101ento, juntaa-se as duis, c010, por exf1Plo, ,.. trabalho co. as figuras rlt.icas tradiciOn&is, 

deixando o concreto puro e u. afast~nto dl vivfncia, p&ra grafar til e qull 11 quer grafar - .,. inteiro 

ou UI e Eio - para isso é necess~rio ter UI ahst&~ento, u.a aulise. A grafia reflexin pode ser 

introduzida co. crianc;as n1 faixa dos 7/8 &IIJS de idade. 

A grafia est• prtsente 1!11 todol os ....tos do trlbllho, s6 que co. grafias 

diferentes - grafias diferentes para objetivos diferentes. lto acredito que 1 crianc;a refaz o ca•inho que 

1 civilizac;to percorreu; esse tu. p~n~~.nta •io positivisb. Ull grafia inicial, p&ra 1 crianp, 

llgURs vezes, asse.lha-. • esc:rita grtgOriana. A questao dls bblaturas dos alatiM é -lhlnt., 

t&lbé1, ao que as crianças faz•, 1 fu• grande p&rte do t.po. 

... 
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1- SUA TRAJETORIA NA MEA DA EIIOCAÇfO flJSICAl: 

Por intfrMdio dl llidltr, c~o 1 destnvolver UI trabllho de educa~to IUSiCil 

c01 abordagH contNpOr,nta; foi flt que i1pl1ntou tsse trabalho, através do •todo llillNS- partindo da 

observac;to auditiva dos sons f analiS&ndo-os; esse trabllho, inclusive, • lllito bOI para 1 experiência c01 

abordagl!ll contt~por,nta. Iniciei utilizando nse •todo f acrtsefntindo outros aateriais. IQo • 

contentua sd N trabalhar o ouvido, queria estruturas, trabalhos sonoros. Hoje N dia, que cheguei i 

conclusto de que sou uaa estruturalistA, vejo que naquela 6poc1 j~ frl ca.» hoje - trabllhlva c01 

estruturas de ensino. Sd tive conscitncia disso, o ano pnSido. IQo I UI •todo; sto tstruturas de ensino. 

A III!U ver, todo IUndo tl!ll estruturas de a.;to ICUIUladls na SUl experitncia dt vidl, ou ainda cria 

estruturas. Os próprios •todos tradicionais sto c01p05tos de tstruturas de ensino que "o fechadas ntlas 

•saas. Prlticuente, cada •todo •, pua 1i11 Ull slrit de tstruturas; t ca.» Piaget deicreve o 

desenvolv11ento 1ntelectual. 

Depois, trabllhti c01 Rolf 6elewslci, que ti ma Ull grande influtncia do •todo 

Dalcroze, tocava piano pua ele , nas aulas de dan.;a, de i~proviSI~to; tocava llisin do wculo 11, de 

Stravinski, lll!bern e outros. Através desse trabalho, entrei N contato COI o C}r\4)0 de estudos dele, na 

~1'11 di educ1~0 COI O COrpo, Nesse perfodo1 I liiii)UIC}tll dt di~ COI!Iil I lf influenciar. Ca.ço I COipOr 

lllihs nnc;bes pua 1 dant;l e para a lllsica. tteu trabalho ficou aais lil)ldo i lllsica contllporlnH e • 

IOYilfnhc;to corporal. (l)servua que ste 1 10vi•nta~to corporal, ffsin, ntruturada, 1 C}tf'lte nao 

conseguia 1 puticipa.;to total dls criant;IS. Nesse ttlpO, contiru~n dando aulas dt IUSicalin~o para 

crian.;as. Colpus lllita llisica para 1 iniciac;to • dl~ t • IÚSica. Rtllizti trlbllhos taib61 c01 crianças 

no setor de dant;a dl Uni versidlde. Esse projeto, dt inic ia~o i dlnc;a t i lllsica, tntusi&YOU •i ta l)lf'te, 

e as artes pl~sticas t o tNtro tntraru no trabalho. A tntrada dnSis •ms • perturbna porqut trl 

di ffci 1 coordenar tinta coiY t tantl C}tf'lte, 111 lU • nforçna. E foi dtlse trabalho integrado, ca.» 

resultado dtsse trabalho, que ~~trevi o artigo ldlicado na revista Art C198U. 

Depois fui convidldl 1 1111inar na ~~tola dt llkica, aqui, dl Univtrsidldt, ca.» 

professora de educac;to IUiinl; dtixti 1 tseola dt dlnça. Sllprt ptei dt invtnhr t criar áicas para o 

MU trabllho. Fui coordenadora dl colegiado e COitCti 1 p~r as Sellnas de Elttac;to fminl; 1111te ano 
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de 1990, rsb.as CCIIIplrbndo dez &nos de rxistfnci& drss&s Srunu. eo.o profrsson de Licrnci•tur•, 

c01eeri I sentir que o ensino drvrri& ser IUito 11is especifico do que er1. Ach•v• que 1 ire• de educ•~lo 

IUsic•l nto tinh• que ser s6 inici•~to 1Usic&l 1 utilizAndo 1 voz, o corpoj prrcis•v• integr•r os 

instruEntos. DllEi 84rbn& Yisconcrlos pn1 tr&bdh•r cc. 1 fhub doer. Fc.os nós que introduzi.as 1 

fl1ut• doer e1 conjunto nas &ul•s de educ1~to IUsic&l na escol• d• Bahil. Esse tr•b•lho foi bel conduzido, 

1prsn de eu ter, hoje, certos ·senees· cc. respeito i f11ub doer e1 grupo. Nao E &gr•d• IUito, us 

rrconhrc;o que é Ull tnbdho que surte lU i to rfri to • 

!teu interesse e1 CCIIIpOSiGto rr• e1 Slbtr lidn cc. 1 11téri1 sonor• pnl 

estruturn o universo sonoro r IS coiSis didHius. Tudo E inttrrsSin pn• rnriqutcrr III!U CllpO df 

ltua~to cc. 1 educa~to. Yivrncin f i1porbntr pn1 o ensino r p1n 1 ~~anute~to do professor de .:.Sic1. 

Por isso, oonc1 deixei de toc&r lllsica conte~porAntlj se~prr temo Ull rxprritncil prHiu cc. el&. E Ull 

linguage. IUito fa•iliar p1ra •••i ela nunca ~e soou rstranha~ente. Atravfs dessa v1Yênc1a natural, fu1 

incorporando a lllsica conte~porintl no III!U tnbalho de eduu~to, de rxtcuçto r de CCIIIposi~to. 

2- COO ERA 11\GAN IZADO O TRABAU«J DE EllOCAÇMJ ftJS I CAL C01 ~" tiO-TIML' 

Esse tr&bdho, entre 1965 e 1967 (dois &nos I, er1 dirigido 1 cri&nr;&s se11 

fOriiG1o IUsic&l p~via, c01 id&df entre 6 r 9 &nosj 1s cl&ssrs rr11 listur&d&s. Clrlel ~ttig Roch&, Alda 

Coelho e ftlria di 6raGl Sintas er11 profrssorn que tr1bllhln• blb6l na ~rtl de fduc1~o 1Usic1l, lliiS 

nto cc.o pesquis.dorn. Nnt1 ~~, o g~ dt c01p05itores ntn1 nascendo, ntn1 111 1sc~to - dêc1d1 

de 60. Os CDIPOSitores re&liziYII ~ bOI tr1bllho - cursos, pdntr&s, recitlis - c01 Ull int~aa 

didHiu, 11s n1o 1 nhel de inici&~to IUSicllj Ull preocup1~to c01 1 diditiu di lllsiu cont11p0rlnN. 

Nesh fpoc&, Mllter Sllehk construh seus instf'Uiffltos. Hlvi1 todo~ ubirnte na escoh, que fnortcil o 

crrsci~rnto d1 lllsiu cont11p0ranu cc. &bordiglll nao-tcnl. Atud~tnte, prefiro o te,.., nlo-tr1dicionll 

p1r1 o tr&bllho que mlizei e re~lizo; naquel1 lpou, pens~n que fui1 ~ tr1bllho nao-ton~l, inclusive, 

iniciav& cc. 1 escal1 c~tic1; f1zi1 1tf 1 challdl dos 1lunos, atr&vfs dos sons dl esc1la crolitic1. O 

tr&balho nto-tONl era feito c01 as ntruturn 10n0ras que eu crina (ver llict.r, 1m, p.lbll. Porta, n111 

sd isso era feito. A 1bordlQIII pela rscl11 croútiu ttndi1 1 ser ton~l. 
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3- DESCRIÇAO DOS PROCEDIIOTOS ADOTADOS PARA DESENYOLYER O TRABALIIJ: 

As cri&nr;&s cheg&v&a SN nemua comtciaento .,siul interior; chec}&vaa soaente 

coa 1 prdpri1 experiênci&. Parti& di esc1l1 croútiu; b&se&di no llêtodo lhllNS, S&bi& que tirh1 que 

Coaefi&r coa o tr&bilho &udi ti vo. Pec)IYI vi rios uteri1 is, nlo só os indiudos pelo •todo, us tallbéa 

pedr&s, zinco, suuhs, p1uzimos, taapimu, llt&s, e outros !escrevi uu pec;1 denoai111dl •tcmula•, que 

Widaer extcutou, que ta eshs coiS&s, e hllbéa gur&ful. Coa &s cri&nçu, nto fiquei s6 111 explor&r;ao, 

que consh no artigo di revista ART 119811; este &rtigo descreve uu aetodologi& que usei qu&ndo 

tr&b&lh&vi coa o pesSOil de &rtes integr&dls; h1vi1 ua professor especi1list1 p1r1 c&di ire& artfstica. 

Nest1 f&se d1 esc&li c~tica, er1 tudo estrutur&do. Partia dos uteri&is 

sonoros; depois, coatcei 1 educar o ouvido d&s cri&nr;u &triYK de uu escil&. ~tei peli croútiu, que 

d1v1 uis flexibilidide p1r1 ir pari qu&lquer toa; coa qu&lquer not&, podia pisSir p1r1 v'rios a.bitos 

sonoros ou tonalidade. O que pretend11 era Coaefiar a acostuaar as crianças, desde cedo, aos intervalos 

aenores que o toa. Usiv& estes intenlos para fuer 1 chiuda 1 por exeaplo: 

e e 0 e le #"e jee 9 e ef8 e 
n e c 

~ - Ri -A -NA AN - DRÉ- A JU - Li - E - TA MA - RÍ - A 

As cri&nr;u respondi&a, cantando ipl. Elas chec}araa 1 recomectr, 1 correspondtr o rme 10 108. Sentia 

que &quilo U abri& 1 ubeçi dn cri&nr;&s. Elis rteorheci&a os intervllos. t»ri& rRlizar • tr&bllho de 

estruturas sonor&s coa os uteriais, e o a~terial escolhido foi 1 escal1 croútica. utilizei talbta 

lllsiCIS que fui invent&ndo1 8ÚiiCIS bistidlS ntSA IICdi. Escmi viriiS Cillljfles COI O CroaltiMOj 

unr;bes coa SNitons 1 bne&dls 111 repeti~o dt aotivos. Escmi& .. intervllo 1 rtptti&-o; 11 estrutur&s 

sonor&s tallbéa eraa repetidn. Escolhi& textos dinlaicos, que •xiaa coa o corpo, coa o ptnSHtnto ou coa 

o eaocion&l dls cri&nr;&s. E tlas c&nt&v&a lx&t&aentt COlO tst1v1 111 c&~a. UI exeapla: 

....... .-... - ........ -
r 

,.,: rAS-U -A'- .... U\1- TA - - -DI\ fA- zEH- IM 
I I I _j 

- •.. iA# lb,t d-a.&:f .~· 4lt-
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dia f CIUt faço isto. Acho qut prtparar a criança vocllttntt, c01 os 11ttrilis auditivos, t txteutar 

unçbn ci'OUticos, funciona COlO txtrcfcios vocais. A cria~a vai, atravls d11 tstrutur11 ci'OMticiS, 

rtpetindo os SHitons. bndo peço 1 tias para cantar conscient~~~t~~tt, subir t dtsctr, tlis vlo ttr 

conscifncia dt untar, porqut part111 do global. Para 1 cria~ na faixa tUria qut trabilhei, 6 att 9 

anos, f chato ficar rtpttindo os inttrvdos; t .. ito 11is agra.Uvtl cantar •lodias qut contrma1 tstas 

tstruturas. A 1i!N preocupaçlo tra 1 repttiçto da altura txata, c01 1 entonaçto txata dos intervalos, na 

altura corrtta; ld qut1 COlO o trabalho era • grupo, tu tima dt str fltxfvtl, tima qut actitar qut ,.. 

todos podia• untar tudo afinado. Eu tima dt aceitar o rit10 dt uda aluno t ir •lhorando os seus 

ouvidos. 

5- AS DUAM;AS CRIAVM IELOOIAS PRO'RIAS? 

S11. Para 1111 1 COipOS1çto, no IIU trabilho dt educaçto IUsicil - 1 

criltivididt - I • proctsso dt naliaçto. Elgtral, tu dou UI conceito IUiical, 1 o aluno pratica lqutlt 

conctito. Dlpois qut tlt pratica, tu ~o qu1 inventt c01 aqutlt conceito. Al f qut vou wer st tlt 

aprendeu ou nto o conctito. Elgtral, 1 prUica daqutlt conceito t apenas 1111 l'lpltiçto. bndo inventa, 1 

crianr;a vai • 1 rtlaçto daquilo qu1 aprtndtu c01 outras coi11s que, porventura, ela tenha aprendido. 

6- Ml UTIUZM O IIPERTORIO, Pl A PREFEIIII:IA: WDl EICIJ INSTIUDTAI.? 

A voz f .. ito i11p0rtantt. StlpN parti da voz. C..tras 11ttrilis sonoras do 

bons, 111 sto extras, Clllpl..,.ta...s. Utilizava i111tn.ntas • blndima, flautas, tutatas, taar, 

caxixi, abbiqut, etc. Eu utilizava a r~p~rtdrio qu1 cri~ta, 1 a r~p~rtória dt 11truturn sonoras tra 

criado c01 os alunos. 

7- !OH O TRAIIIUIJ DE MTES IIITEEMIIAS IE IBLIZClh 

EHa nperifncia -.rau uns quatro ou cinco 11111. A intltl'lf.la IID signific~ta 

1isturar as 4rHs: havia UI ou 11is prafiHOI'II llpiCializadol • cada irH, alH dt 1111 psic6l091. 

Fuh101 .. ita iipravi~açlo sonora, c01 dlnça, c01 11tlriais plbticas, a. outras cai11s. O 1"11Ultado fai 
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Acho que si1. Acho que se as crianças tinha• interesse e. cantar as telod1as, 

leiDrizava• e até se apresentava• publicaMente, claro que tiveraM a percep~to do todo. As partes fora~ 

trabalhadas a part1r do todo (as canç~es, as estruturas sonoras ~o-tonais). 

12- QUAIS OS RESULTADOS OBTIDOS~ O TRABALHO? 

O resultado que obtive ê que as crianGas reagia• be1 1 aceitava• bem as 

estruturas nto-tradicionais. Sabia• onde coteçava e onde acabava- isto na abordage. ~o-tradicional, que 

continha eleeentos tonais. Com as estruturas •ais contenpor&neas, elas, apesar de as realizare. IUito be., 

ter1inava1 quando tereinava a atividade. Nto havia u1a liga~to. Achava que era 1ais útil para elas 

aprenderem os conceitos; por exe~plo 1 o conceito de 10ito r~pido, o de .uito lento, os dois juntos, o 

IUito agudo coe o IUito grave. Elas, executando aquelas estruturas, didaticatente, tinha• a plena 

consci~nc1a do que estava• fazendo. Mas como l1ga~lo emoc1onal, para elas, eu achava que as cançOes tinham 

1ais sentido. Isto porque, pri.eiro, devido ao texto, segundo, pela própria atividade ~atora; e, terceiro, 

pela ligaGlo do que vinha priteiro, depois, e depois, e concluía (senso tonal, tel6dicol. 

Minha intençto era de u•a aprendtzage. IUsical. Acredito que consegu1 1sso. Os 

objetivos que pretendia obter era• os de que as cr1anças tivesSe~ uta abertura de trabalho, que aceitasse. 

uta túsica diferente do que praticava• na cultura. Queria, talb~, que elas cantasSe~ afinadatente, e 

todos os outros objetivos cOIUns da educaGlo IUsical - soubesse. repetir ritiOS, i~provisar, 1e10rizar 

telodias c01 textos, e cantar c010 era ensinado. Talbé1 queria que elas soubesSe~ escrever .:tsica. A 

grafia fez parte o te~po todo. Na priteira fase, a vivencial, nto havia grafia, ou ela ~o era tto 

í1portante nesta fase. Depois, veio o trabalho de associar o s01' grafia; ai cQ~eGa coe os tracinhos, o 

que é longo; o desenho do 501, Era dado papel, linhas - o sentir e o .anipular o SOii utilizava talbél 

desenhos livres. 

13- ~IS AS ET~AS DESSE TRABAUIJ? 
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Priltiro, Ull etapa vivencial, exploratória; depois, a re~lizaçto das estruturas 

sonoras e, ContDiitante~ente, 1 int~)o i leitura e A grafia. E tudo o que 1 gente fazia, partia para o 

inventar, COlO llneira de avalia~lo e utiliza~lo dos dados de for.. estética. 

14- IE TIPO ll ESTRUMAS S(JCM; FIJWt M:IOMDAS E IIESEJMJLYIDAS ATRAYES 00 TAABAUil~ CliiJ IDENTIFICARIA 

AS ESTRUT\JWi~ 

Estrutura t Ull úrie de ele~entos organizados na for.. que voct quer, para 

CDIUniur 1a conteddo, Ull •nsage~~. Agora, para 1i1, estrutura de ensino t tallbé• organizaçto de 

ele.ntos, hnto de espa~o, de 501, de telpo, de reforço e de uteriais, visando ao ensino de conteútos. 

Esta defini~lo de estruturas de ensino t genérica, porél é funda-.ntal. 

15- COil IDENTIFICA, DIFEREt«:IA A ESTRUTW DA FIJutA? 

Nas estruturas, trabaihaiOS c01 os detalhes; quando falaiOS 11 for.., falaiOS da 

superffcie; quando M fala na estrutura, voct esU vendo a superflcie e os ingredientes. Na partitura que 

consta de Ull artigo de Wid•r (•Perspectivas did•ticas da atual grafia IUSical na COipOSiçto e na prAtica 

interpretativa•, Rau, 19n, p.l63), 1 partitura resultante de ~a trabalho IIU1 classifico as estruturas 

COlO tllltntos de refertncia, c010 1 estrutura de sons longos, c01 sons curtos, estruturas c01 sons 

percutidos, etc. O t11p0 de dura~ao f pequena, nto h4 dnenvolvi~ento ou repetiçto; entao classifico 1 

for.. COlO sendo wria IA). Analiso Ull estrutura c010 Mndo drios ele~~~~tos ou 10tivos. 1Go chl10 de 

estrutura 1a 101 grave ou agudo; chl10 iuo de 1a conctito. Pasu 1 wr atrutura, quando relaciono • 

conceito c01 111tro e c01 outro. A partir de dois conctitos diftrtntiS, relacionados, ji txiste 1 

estrutura, SUI'CJf 1 estrutura. 

16- AYALIMIIO O TMBALtll, DIRIA U ~ CDII RE!U.TMIO IIIA SI&NIFICATIYA M'IIEIIUZ&Jt JISICAL, IIJ 

SEJA, AS OU~ M11D1Mt A RELM:ICNIR AS PMTES aJI O TIIIJ E YICE-\USA? 

Naquela fpoca, nao ti!N conscifncia diuo; nlo tivt c010 avaliar esse 

rtSUltado. Trabalhava para atingir .. dl~tiwo 11\ltico, t.-.. tduclcional, us lto ti!N 1 cosncifncia 
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que esse trabalho en estrutundo, IPfSir de, RI pr•tica, ter sido todo ntruturado. Todo conhfciEnto 

obtido, acredito, que foi a.is intrínseco e vivencial. 

17- QUAL O REPERTDRJO UTILIZADO? 

A voz foi o 11is utilizado; eu fazia as canç~es e, fi IUitos trabalhos, usiv1105 

instru~entos ca.o apoio. Agora, no 11eu trabdho atual, eduuçto IUSical co. introduçto do piano, o cantar 

se~pre precede I! ICOipiMI o tocar; untar o que se tou ~ fundilentll RI inichçto. Depois, pode-se 

dispellSir isso, po~1 1 1ind1 é ilportlnte. 

18- f«l llESENVOLVIIOTO DO TRABAUIJ, HA PREOCtJIAÇAO CIJI FAIXA ETARJA? 

Si1. Se vou trabalhar co. cri1nças de 6 lté 9 anos, divido u.. cluse co. 

cri1nç1s de 6 •nos, outra de 7 e 8 1nos e outra c01 cr1anças de 9 anos de idade. 

19- C(ll) TRABALHA A'MUENTE? 

Tribllho co. 1 ordfl dos conceitos. PriEiro, 1 dur1çto; depois, 1 dinhiu, o 

tilbre <co. instru.nhl variado) e, por fi•, 1 altura. Nto existe u.. divido clara filtre ntn 

pari•tros, flbora todos seja• realiudos fi conjunto; o foco é para .-, np!Cificalfllte. Trabllho co. o 

conceito do currfculo fi espiral: o conceito, 1 ntrutura e o criar. Contir110 co. u.. abordll)fl nlo

tradiciONI. 

20- QUE TIPO DE ATIVIDADES UTILIZA? 

PrlticiEnte sto 15 IHiiS dos trlbllhos anteriol'fS; 1 cri&çto, 1 i~proviYçto, 

utililldl c010 verific1çto e at~ 11pli1çl'o do corNc:ilfllto. Uso, t11bM, IUitos jogos. UI txflplo: dois 

grupos; .,. g~o N fil1, • dirtÇto ao piano <udl grupo • .,. pi1nol; .,. toca u.. ntrutur& e outro 

i~proviY • til ntrutur1; u.. crianr;1 1p6s 1 outra. 

21- DO TRABAUIJ ANTERI~ QUE AEAllZW, QUE CMLUSOES ~PARA REALIZAR O TRABAUIJ A'Ml? 
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O que restou, que acho bastante positivo, foi fazer u. trabalho que nto seja 

unilateral. Nto tenho caso, desde aquela ~oca, de alunos leUS que seja•, e1 ten105 est~ticos ou IUsicais, 

fechados - sto abertos, tanto para a IÚSica conte~por~nea, quanto para a 1Ús1ca tonal tradicional. Os 

alunos apreende. conceitos que serve. para qualquer t1po de IÚsica. As estruturas de ensino que utíltzo, 

vto depender da orde. dos conceitos e do nlvel das experifncias deles. 

22- C(J(J E O TRABAL..:J DOS C!KEITOS, DA MDEP! DOS aJ«:EIT[!;? 

Parto do rit10; uaa preocupaG2o inicial e1 relaG2D ~ duraçto e ao texto. O texto 

~ utilizado COlO rit10, COlO ca.paraçto; no lugar de utilizar sflabas, COlO ta-ti-ta ou ta-ta-ta, uso pa-

to, ga-to, qualquer palavra. O aluno faz conexto. Nlo faGO a associaçto de rit10 c010 sllabas, COlO faz 

Kodaly. Nto faço conotaGbes rígidas da palavra, para entender o r1t10. Utilizo a ca~paraçto para o aluno 

saber que o texto ta~bé~ é fonte de r1t10; o texto IUda bastante, aas a estrutura rlt~1ca se aanté1. 

Depois de todo esse trabalho de o aluno saber localizar-se espacial~ente, passo para a parte da dint1ica, 

da intensidade. Todos os par~tetros estto presentes e1 qualquer atividade, aas o que enfatizo, agora, ~ a 

intensidade. Depots ve• o t11bre e a altura; neste 101ento surge u1 lnstrUtental variado porque, at~ 

entto, a voz era a aais trabalhada. Acho que t IUito ítportante o aluno se localizar no espaço IUSical, 

11is no espaGo que na altura; ao tenos 1 nessa etapa do trabalho. Toda itprovisaçto parte das atividades da 

duraGto. Depois, valOS incorporando outros pariletros. 

0 de 
I .... o 
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