UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRACAO: TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA

Dissertacdo de Mestrado

PEDAGOGIA MUSICAL HISTORICO-CRITICA:
o desafio de uma compreensio da miisica através da educacio

escolar

LUCIANA MACHADO SCHMIDT

Florian6polis, Julho de 1995.



LUCIANA MACHADO SCHMIDT

PEDAGOGIA MUSICAL HISTORICO-CRITICA:
o desafio de uma compreensio da misica através da educacio

escolar

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em  Educacio  (Area  de
Concentragdo: Teoria e Pritica Pedagdgica) da
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC,
como requisito parcial para obtencio do titulo de
Mestre em Educacao.

ORIENTADORA: MARLI AURAS

FLORIANOPOLIS
1995



APRQVADO PELA C

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARIRA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

PEDAGOGIA MUSICAL HISTORICO-CRITICA:

O DESAFIO DE UMA COMPREENSAO DA MUSICA

ATRAVES DA =ZDUCAGAO ZSCOLAR

Dissertacdo submetida ao
do Curso de Mestrado em Educacdo do
Centro de Ciéncias da
cumprimento parcial para a
do titulo de Mestre em Educacdo.

~

May!i Auras {(Orientadora)

‘ggnaﬂkudgvm4uL%CZ;Aftdi;VUi

dra. Vanda Lima Bellard Freire (Examinadora)

?

Dra. Yerpsfifté Zagonel (Examinadora)

¥M.3c. Sérgio uiz Ferreira de Figueiredo (Suplente)

\’K:L~990A~o/ Qﬁk;cthOLf/

LUCIANA A\DO IDT

Floriandpolis, Santa Catarina
junho/19395

Colegiado

Educacdo
obtencéo

MISSAXC EXAMINADORA em 17/07/95



A nossa compreensdo do que ¢
construido, pintado e feito em
qualquer época faz parte da
compreensdo que devemos ter de nos
proprios.

Rosemary Lambert

(apud SANS, 1994, p.95)

1ii



AGRADECIMENTOS

A orientadora desta dissertacdo, Marli Auras, por ter apostado na sua viabilidade,
mesmo encontrando-se em uma diversa drea profissional. E pela qualidade e rigor de
suas observacdes, avaliagdes e esclarecimentos.

Ao educador musical Sérgio Luiz Ferreira de Figueiredo, professor da UDESC,
pelo incentivo a este trabalho e apoio na forma de sugestdes, ampliagcdes e
aprofundamentos. ‘

A Roberto Figurelli, professor da UFSC, Departamento de Filosofia, pela
colaboracao na revisao do texto.

A meus pais, Ronaldo e Neusa Schmidt, e a todos os familiares que contribuiram,
direta ou indiretamente, para que este trabalho se realizasse.

A Marcia R. Digiacomo, Janete e Jucélia Correa, Giselle G.A. Camargo, Virginia
Grunewald, Janine Koneski de Abreu e Marcia Rego, amigas em todas as horas.

Aos amigos Sandoval C. Quintana pela paciente assisténcia aos problemas
técnicos apresentados pelo computador e Mdrcia S. Kroeff, pela revisdo das normas
técnicas oficiais e elaboracdo das referéncias bibliogréficas.

A todos os professores do Curso de Mestrado em Educagao.

A meus alunos, pela troca de idéias, conhecimentos e opinides a respeito de
alguns dos temas tratados nesta obra.

A CAPES, ¢6rgéo financiador, que possibilitou apoio material para a realizagdo
deste texto e aos funciondrios do Programa de Pés-Graduacio.

A todos os membros da Banca de Avaliagdo desta dissertagdo, pela aceitagdo do

convite. E, sobretudo, pela dedicada e atenta contribui¢ao a finaliza¢do deste trabalho.

iv



SUMARIO

RESUMO ..ot es e se s ses s ss st sas s sass s s ss bbb st sees vi
ABSTRACT ..o eeee s st e ss s s s ass s sssss s sas e bbb esa s s s s sansansans ...vii
1 CONSIDERACOES PRELIMINARES.........conriumiiumeemenieniseciaeesesiesssecssessssssesens 1
2 PODE-SE ENSINAR MUSICAY........oiiieeteeeeeeeiereesesesiessessesssessssssansesessssesessssanans 8
30 QUE EMUSICAY......oveieeereecissieeseesssss s sssssssssss s sisssesesse s sasessessseisessessesssssees 22
4 PODE-SE COMPREENDER A MUSICA.......oooverieeeeererresseeseesesassaessssaesaesassssanen 32
5 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA.......oovveereieeierteieeteniessieseseesssessse s 39
5.1 Concepgao Dialética da HiStOria........ooveveveriiieriniiiiiiiiniicrieei e 41

5.2 Notas sobre a compreensio do fendmeno artistico sob a concepcdo

ialéti 8
b 1 (3 - O P 4

6 PSEUDOCONCRETICIDADE DA SITUACAO DA MUSICA NAS SOCIEDADES

INDUSTRIAIS. ..ottt eteeteete et et e secesreser e st essnesesaneeseseseessees e eenseensassesessesssnen 57

7 PODERA A EDUCACAO FAZER FRENTE AO ATUAL FETICHISMO
MUSICAL?................ eeveeiresteetestesseesieseesneeee e nt st s n e ah AL s bsas e bt sbat e s bt hreeaesanaansaern 68
8 REFUTANDO O MITO DO "OUVIDO MUSICAL" COMO UM DOM
INATO ..ottt st sttt et sa st e st s bt et et e st e s e enassnanee 82
9 PEDAGOGIA MUSICAL HISTORICO-CRITICA........ooevereeeeeeeieeee s, 93
0.1 O que € edUCACADT......coierierrerreecrieececti ittt ettt ens 93

9.2 Papel da educag@o €SCOIAT.........cooeiviiniiiniiiniiiiiiirrcce e 94
9.3 Compromisso politico € competéncia tECNICA..........ccovveriiviiiiiiiiiiiiiccnere e 96
9.4 Educag@o como MEdIACA0.........ccuiiiiiiiiviiiiiiniiiieniit sttt 98
9.5 Necessidade de elaboracdo de um curriculo "classico"........coceevveveeeieciieivirennenne 98

0.6 Para q'ue SEIVE ensinar MUSICAT.......cccviviiniiiininii et 105
9.7 Relacdo entre educagio e transformagdo SoCial.........ccocvvveeieverneeierireenienieeennen. 115
9.8 Por uma compreensdo da misica na educacio escolar........cceceeeieeveeeneecreiniueennennns 120
10 CONSIDERACOES FINALIS........coovoiiteviieteietetee et sesassesesesassesesssssesssssassensnns 147
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS........ccueuenreimreimeenerieesaeessesssessorsassessessneces 152



RESUMO

A intengdo deste trabalho € demarcar possiveis contribui¢ces para a educagio
musical escolar, a partir de uma perspectiva pedagdgica Histérico-Critica ou Dialética,
baseada em textos do educador Dermeval Saviani. Realizamos uma concisa revisdo de
literatura a respeito dos temas "Pedagogia Histérico-Critica" (fundamentada na
Concepgdo Dialética da Historia) e "Educagdo Musical Escolar" (direcionada para uma
compreensdo da mﬁsiéa), procurando relaciona-los. Com este objetivo, defendemos a
mecessidade de democratizagdo e socializacdo dos contetidos musicais, a todos, através
da educacdo escolar béasica. Destacamos, para este fim, a exigéncia de educadores
mmusicais comprometidos politicamente com a possibilidade de transformagdo das
relagOes sociais no processo ensino-aprendizagem escolar e habilitados tecnicamente
para uma Otima qualidade do ensino musical. Concebemos a "musicalidade" como uma
caracteristica humana, coletiva, nio como sindénimo de um dom ou talento préprio a
wma minoria privilegiada, legado através de aspectos inatos ou subjetivos
impermedveis a compreensdo. Procuramos refutar o mito do "ouvido musical", por
emfendermos que esta formulagio encobre a ndo existéncia de uma educa¢do musical
para a maioria da populagio brasileira, cabendo grandemente 2 inddstria cultural de
massa €poca, o papel de "educagdo do ouvido" e divulgagdo de um repertério musical
que parece mais limitar do que ampliar as capacidades de percepgdo e apreciago
mumsicais. Apresentamos argumentos em favor da contribui¢do da educacdo musical
escolar para fazer frente a atual realidade do "fetichismo musical e da regressdo da
amdicdo”, nas palavras de T.W.Adorno. Recomendamos, ainda, alguns estudos na area
das ciéncias cognitivas voltados para a educacdo musical, extraidos principalmente do
trabalho de Howard Gardnei, procurando demonstrar sua importincia para o
entendimento do desenvolvimento do processo de simboliza¢do infantil, aplicado a
muisica. Finalmente, ressaltamos a necessidade de justificar a educagido musical como
um fim em si mesma, evitando-se argumentos extra-musicais. E preciso ensinar misica
para que a musica seja, de fato, aprendida, através da compreensdo objetiva de seu
desenvolvimento histérico-social e de sua materialidade sonora, sem negar seus

aspectos subjetivos e individuais.
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ABSTRACT

The porposal of this work is to mark out possible contributions on schoolar
musical education, from a Historical-Critic or Dialectics educational view, based on
texts of the educator Dermeval Saviani. We made a concise literature review about
"Historical-Critic Pedagogy" (based on the History Dialetic Conception) and "Schoolar
Musical Education" (towards music comprehension), trying to conect each other. With
this goal, we defend the necessity of democratization and socialization of the musical
contents, to every one, through the basic schoolar education. That's why we outstand
the demanding of music educators politically engaged with the possibility of social
relations changes on the schoolar teaching-learning process and technically skilled for
an excellent quality on the musical teaching. We conceive the "musicality" as a human
characteristic, colective, not as a synonim of a gift or proper talent of a privileged
minority, given by innate or subjective aspects impervious to comprehension. We try to
refute the mith of the "musical ear", understanding that this statement hides the non
existence of a musical education for the most of the brazilian population, due to the
cultural industry of our times, the role of the "listening education” and the spreading of
a musical repertoire which seems to limit rather than improve the musical perception
and appreciation skills. We present arguments on behalf of the schoolar musical
education contribution to face the current reality of the "musical fetishism and listening
regression”, in words of T.W. Adorno. We recomend, yet, some studies in the
cognitives sciences field faced to musical education, mainly taken from Howard
Gardner's work, trying to show its importance on understanding the child's
simbolization process development, applied to music. Finally we emphasize the
necessity of justifying the musical education as a mean on itself avoiding extra-musical
arguments. It is necessary to teach music so that it is, in fact, learned through the
objective comprehension of its social-historical development and its sounding

materiality, without denying their subjective and individual aspects.
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1 CONSIDERACOES PRELIMINARES

O titulo deste trabalho - Pedagogia Musical Histérico-Critica: o desafio de
uma compreensio da misica através da educaco escolar - apresenta, ao leitor,
uma aproximacio entre 0s textos pedagdgicos do educador brasileiro Dermeval
Saviani - conhecido pela sua sistematizacdo de uma Pedagogia fundamentada na
Concepgio Dialética da Historia, a Pedagogia Histdrico-Critica - e o ensino de musica
na escola basica brasileira!. Nossa inten¢do foi demarcar as contribui¢des de uma
Pedagogia Dialética para a educagido musical escolar, enfatizando o desafio de uma
educagdo musical para a compreensdo (da misica).

Por que a utilizagdo da Concepgdo Dialética da Histéria? Atualmente, muito se
tem falado de Dialética. Enquanto a concepg¢do Materialista Histdrica parece estar cada
vez mais presente em dissertagdes e teses em praticamente todo o territério nacional,
existem, entretanto, criticas em relagdo a apropriacdo indevida da fundamentacio
marxista, ou mesmo, quanto a constatagdo de que muitos estudiosos e pesquisadores
ndio conseguem atingir seus objetivos de trabalhar em uma perspectiva dialética2. De
outra parte, Marx tem sido bastante criticado pelos meios de comunica¢do de massa e
por intelectuais nacionais e estrangeiros, apés a queda do Muro de Berlim e a
dissolugdo da antiga Unido Soviética, como se suas idéias precisassem ser demolidas
com o muro, ou dissolvidas frente ao avango do anunciado "fim da Histéria". Ora, tais

pronunciamentos demonstram que vivemos sob a hegemonia de uma concepgio de

! A defesa do ensino escolar de miisica abrange, neste trabalho, em cardter obrigatdrio, todo o I grau (la. a 8a.
séries) e, em cardter facultativo (aos alunos, néo as escolas), todo o II Grau. A niio mengdo do ensino de musica
na Pré-Escola, ndo se deve a intengfio de diminuir ou negar a sua importincia, mas, sim, & necessidade de um
"recorte” tedrico (no sentido de limitagdo de objetivos) e as especificidades desta faixa etdria (0 que poderia ser
tema de uma outra dissertagio, ou mesmo, de uma tese).

Z Consultar, a esse respeito, o trabalho de doutoramento de Nizia H. Nagel intitulado "Quando o conteiido vai
além da frase”, um inventdrio critico da presenga da dialética materialista histérica na drea educacional, nos
ultimos 20 anos.
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mundo que ndo € dialética. Consequentemente, pensar dialeticamente nZo é uma tarefa
facil. Exige ultrapassar a linearidade do pensamento a que estamos habituados;
compreender as determinagdes dos fendmenos de uma forma muito mais complexa do
que a simples relacio de causa-e-efeito; realizar um jogo diferente com as palavras, de
forma a invAerter a énfase dada historicamente ao pensamento como o grande condutor
da histéria e a demonstrar o entendimento da importancia das condi¢cdes materiais de
existéncia humana colocadas coletivamente, para a possibilidade ou de manutengao, ou
de transformacdo destas mesmas relagdes sociais. Pensar dialeticamente significa ainda
ver o mundo em permanente movimento e ndo paralisd-lo através de uma logica
estatica, que "fotografa” e fragmenta o fendmeno. Mas € preciso ndo nos deixarmos
confundir, o dinamismo do real ndo é sindnimo de um relativismo, onde nio mais
existe continuidade, porque tudo estaria em movimento. Isto ndo é dialética. Também
ndo € dialético o pensamento determinista e fatalista, que tende é entender o mundo
como um "a priori" fixado "naturalmente", sem levar em considera¢do as raizes
histéricas do momento presente. Pensar dialeticamente é também procurar estabelecer
o entendimento das situacOes através de totalidades cada vez mais estruturadas,
complexas e ricas em determinagdes, superando os limites, as falhas e as lacunas da
crua ingenuidade da visdo do "senso comum". Mas é também o entendimento da
provisoriedade dos nossos esquemas cognitivos, uma vez que tanto o homem quanto os
proprios fendmenos estudados estdo em permanente "constru¢fdo” e nenhum individuo
sozinho podera dar conta de compreender a globalidade do seu objeto de estudo.
Pensar dialeticamente significa ainda compreender que o conhecimento nio € € nao
pode ser neutro, construido através de relagdes sociais concretas dentro de uma
sociedade repleta de contradi¢des, onde ha uma nitida divisdao social do trabalho e
distintas classes sociais que se apropriam de forma diferenciada dos metos materiais de
producdo e das formas ideoldgicas que, por sua vez, explicam e legitimam as atuais
relagdes de desigualdade social. Para pensarmos dialeticamente também necessitamos
compreender que sujeito e objeto, individuo e sociedade, psicologia e sociologia,

psicologia e sociedade, sociologia e sociedade, educacdo e sociedade ndo podem ser



dissociados, uma vez que jé nascemos em determinadas condi¢des sociais que
determinam o nosso entendimento destas mesmas condi¢es, embora tais
determinantes jamais sejam absolutos. Pensar dialeticamente, em suma, exige esforcos
para se romper com 0s cerceamentos materiais e ideoldgicos que tendem a nos impedir
de pensar dialeticamente!

Dai a escolha de tal fundamentagdo tedrica, objetivando demarcar a sua
atualidade e o seu rigor para a compreensio analitica e sintética das condi¢des sociais
do nosso tempo.

Por que a escolha da educagdo musical como temdtica? Como psicéloga e
professora detPsicologia da Educacdo e Psicologia da Arte aos futuros arte-educadores
das areas de Musica, Desenho, Artes Plasticas e Artes Cénicas (Universidade do
Estado de Santa Catarina, Florianopolis, S.C.), temos constatado, em nossos estudos a
respeito de Psicologia da Arte, que as artes, em geral, compdem uma &area de
conhecimento que tém sofrido determinagdes sociais, ao longo da histéria, que as
reduzem ora a um entendimento subjetivista (as artes podem ser explicadas
exclusivamente pelo dominio do pensamento, da consciéncia humana, sem se levar em
consideragdo os seus determinantes materiais); objetivista (as artes podem ser
explicadas exclusivamente pelo entendimento das condi¢Ses materiais objetivas, vale
dizer, fisicas, visiveis, sem a menor necessidade de se levar em conta os seus
determinantes subjetivos, considerados psiquicos e impalpaveis); psicologista (as artes
podem sef explicadas exclusivamente pela perspectiva individual do processo de
criagdao sem se levar em conta os seus determinantes sociais); sociologista (as artes
podem ser explicadas exclusivamente pela perspectiva social, coletiva, sem se levar em
considera¢do os aspectos determinantes individuais); racionalista (as artes podem ser
explicadas exclusivamente pelo dominio racional, negando-se fendmenos como a
intuicdo ou a imaginacdo cbmo determinantes da criagdo artistica); e até mesmo
irracionalista (as artes ndo podem ser explicadas racionalmente, porque dependem de
dons ou talentos inatos, muitas vezes considerados de determinagéo‘ hereditdria, ou de

capacidades e habilidades extremamente subjetivas).



Em todas estas concep¢des ndo existe uma compreensdo dialética do fendmeno
artistico. Consequentemente, poderiamos ter escolhido como objeto de estudo qualquer
uma das habilitagOes artisticas, ou falarmos de todas, genericamente, ji que todas
sofrem as agdes dos determinantes ideologicos ji4 mencionados. Entretanto,
escolhemos a miisica, dentre as artes, por entendermos que esta drea tem sido um alvo,
colocado socialmente, de muitos mitos e fetiches. Atualmente, hi4 uma tendéncia a
considerar a musica como algo extremamente hermético, parecendo estar aberta a
apenas alguns "iniciados". Ainda assim, no é comum falarmos em "compreensio" da
musica, uma vez que os musicos "fazem musica", mas "ndo pensam" sobre ela. Uma
Vvez que ja nasceram com esta éapacidade ou talento, que haveria para ser estudado ou
compreendido?

Tais argumentos atestam, nesta perspectiva, contra uma educa¢io musical para
todos e, de fato, as escolas brasileiras ndo tem ensinado miisica para a maioria de
nossas criancas. Ao contrdrio, temos hoje um esvaziamento, um "siléncio" musical
(nas palavras da educadora musical Rosa Fucks), cujos determinantes ndo podem ser
encontrados num piscar de olhos. Mas se ndo temos uma prética efetiva de educagio
musical no pais, paradoxalmente, temos um pais produtor de uma cultura musical rica,
complexa e diversificada e um quadro de educadores musicais que possuem a sua
disposicao vérias pedagogias musicais, elaboradas nacional ou internacionalmente.
Todavia, podemos constatar em alguns conservatérios, escolas e faculdadés nacionais
de misica, uma educacdo voltada ora para um tecnicismo, ora para uma excessiva
memorizagio de aspectos tedricos desvinculados do fazer musical, ora paré a
reprodugdo de um repertorio etnocéntrico, alienado em termos de tempo e de espago,
ora pata um desvirtuamento ou fragmentagio teérico—prética das pedagogias
existentes, ora para um "adestramento” dos gestos musicais, sem uma devida
compreensio da "'lc’)gica sonora" da musica estudada...

Frente a este panorama, visamos realizar uma analise comparativa ehtre 0s
pressupostos de uma Pedagogia Dialética ou Histérico-Critica e sua possivel aplica¢do

em termos de uma Pedagogia Musical. Ndo h4, nesta dissertacdo, um tnico capitulo



dedicado a metodologia, devido a sua estruturagdo como um trabalho teérico.
Elaboramos, entdo, durante a extensdo do texto, uma breve revisdo de literatura a
respeito dos temas (acima mencionados) Pedagogia Histérico-Critica e Educagéo
Musical Escolar.

Iniciamos este debate, procurando responder afirmativamente a pergunta "Pode-
se ensinar musica?", no segundo capitulo, e no capitulo terceiro, concebemos a misica
como um fendmeno que pode ser suficientemente objetivado, embora nfo neguemos o
nivel de subjetividade subjacente a qualquer fendmeno artistico ou musical.

No quarto capitulo, procuramos enfatizar que os educadores musicais podem
enfrentar o desafio de ensinar a "compreensdo” da misica, ou seja, ensinar o
encadeamento dos vérios padrdes sonoros construidos historicamente, que fazem com
que tenhamos vdrios estilos e géneros musicais.

O quinto capitulo trata de introduzir o leitor a Pedagogia Histdrico-Critica e &
. Concepcdo Dialética da Histéria. Fizemos, ainda, algumas notas sobre a compreensdo
do fendmeno artistico sob a concepgdo dialética.

Na sequéncia, o sexto capitulo procura mostrar a atual situacdo do entendimento
da musica, na condicdo de senso comum nas sociedades industriais, enfatizando a
existéncia de um processo denominado "fetichizacdo" pelo pensador da Escola de
| Frankfurt, T.-W. Adorno.

O sétimo capitulo indaga se a educacdo poderd contribuir no sentido de fazer
frente ao atual fetichismo musical, procurando responder positivamente a esta questio,
embora saibamos que ndo se trata de uma tarefa simples.

Temos a intengdo, no oitavo capitulo, de apresentar argumentos que refutem o
mito do "ouvido musical” como um dom inato, demonstrando a viabilidade e a
necessidade de um entendimento diverso e mais rigoroso a respeito da musicalidade
humana.

No nono capitulo, subdividido em oito itens, procuramos concretizar a analise
comparativa entre os textos pedagégicos do educador Dermeval Saviani e a educagdo

musical escolar. Damos &nfase aqui, ao desafio de se conceber uma educagdo musical



voltada para a compreensdo da musica, tendo o aprendizado do conhecimento musical
como um fim em si mesmo, legitimado pela sua prépria existéncia. Tal postura é
contrdria as pedagogias que afirmam a necessidade de se ensinar misica como um
meio para algum outro fim (psicolégico, pedagdgico, recreativo, entre outros), embora
admitamos também a existéncia e o valor (secundario) desta possibilidade. Procuramos
também apresentar nesta parte, uma sintese dos resultados de algumas pesquisas
realizadas na drea das ciéncias cognitivas, através da fala do educador e pesquisador
norte-americano Howard Gardner, acreditando no seu enorme valor e atualidade para
uma pedagogia musical Histérico-Critica. Tentamos estabelecer, portanto, um paralelo
entre as posi¢des deste autor, adepto de uma postura pedagdgica voltada para a
compreensdo dos conteidos disciplinares escolares, e aquelas demonstradas por
Saviani.

Finalmente, no capitulo intitulado "Considera¢des Finais" procuramos estabelecer
algumas diretrizes para a conclusdo deste trabalho. Entretanto, € preciso destacar que
ndo tivemos a pretensdo de ter conseguido "pensar dialeticamente” em todo o texto (jd
nos contentariamos com a possibilidade de alcanc¢ar a compreensdo dialética em alguns
momentos do trabalho!), ou ainda de estabelecer relacdes inéditas entre o ensino de
musica na escola e uma concep¢do dialética, ou tampouco de esgotar o contetiido
abordado. Ao contrédrio, estamos cientes dos limites, das lacunas e até mesmo dos
possiveis erros presentes no corpo desta obra e assumimos integralmente a
responsabilidade por eles.

Dadas as limitagdes deste trabalho, ndo foi nossa intencdo construir uma nova
metodologia musical, nem tampouco, criticar as possiveis falhas das metodologias
musicais disponiveis atualmente. Estas sdo tarefas que podem ser necessarias, ou
talvez, urgentes, mas mostraram-se invidveis, sem uma apropriada orientacio de um
educador musical, para as condi¢des concretas de realizacdo desta dissertacdo de
Mestrado em Educacdo. Estamos também cientes de que tais trabalhos, de amplo
alcance, ndo podem ser realizados individualmente, mas exigem a confluéncia de

esforcos coletivos para esta finalidade. Sdo, ainda, trabalhos provisérios, uma vez que



seria uma ing€nua pretensdo nossa, enquanto pesquisadores, acreditarmos que
podemos colocar um ponto final num fendmeno que estd se desenrolando num plano
histérico.

Esperamos contribuir, modestamente, para uma reflexdo das condi¢des sociais
em que a musica e o ensino de musica se encontram em nossa época e apresentar uma
pedagogia que objetiva a superacdo destas dificuldades, a partir de uma concepgéo
dialética de homem, mundo e sociedade. Ficariamos felizes se o nosso leitor, educador
musical ou individuo interessado em compreender a musica, pudesse apreciar a leitura

deste texto, apesar de suas limitacdes.



2 PODE-SE ENSINAR MUSICA?

Gostarfamos de comecar contando uma pequena estéria, transcrita do folclore
japonés. E a estdria de um jovem muisico e de seus esfor¢os para conseguir aprender a

tocar uma flauta (NACHMANOVITCH, 1993, p.13-5):

Uma nova flauta foi inventada na China. Descobrindo a sutil beleza de sua
sonoridade, um professor de miisica japonés levou-a para o seu pais, onde dava
concertos por toda a parte. Uma noite, tocou com uma comunidade de miisicos e
amantes da miisica que viviam numa certa cidade. No final do concerto, seu
nome foi anunciado. Ele pegou a nova flauta e tocou uma peca. Quando
terminou, fez-se siléncio na sala por um longo momento. Entdo, a voz do homem
mais velho da comunidade se fez ouvir do fundo da sala: "Como um deus!" No
dia seguinte, quando o mestre se preparava para partir, o0s musicos o
procuraram e lhe perguntaram quanto tempo um misico habilidoso levaria para
aprender a tocar a nova flauta. "Anos", ele respondeu. Eles lhe perguntaram se
aceitaria um aluno, e ele concordou. Depois que o mestre partiu, os homens se
reuniram e decidiram enviar-lhe um jovem e talentoso flautista, um rapaz
sensivel a beleza, dedicado e digno de confianca. Deram-lhe dinheiro para
custear suas despesas e as licoes de miusica, e o enviaram a capital, onde o
mestre vivia. O aluno chegou e foi aceito pelo professor, que lhe ensinou uma
unica e simples melodia. No inicio, recebeu uma instrugdo sistemdtica, mas logo
dominava todos os problemas técnicos. Agora, chegava para a sua aula didria,
sentava-se e tocava a sua melodia - e tudo o que o professor lhe dizia era: "Falta
alguma coisa". O aluno se esforcava o mais que podia, praticava horas a fio, dia
apos dia, semana apos semana, e tudo o que o mestre lhe dizia era: "Falta
alguma coisa". Implorava ao mestre que escolhesse outra musica, mas a resposta
era sempre "ndo". Durante meses e meses, todos os dias ele tocava e ouvia:
"Falta alguma coisa". A esperanca de sucesso e o medo do fracasso foram se
tornando cada vez maiores, e o aluno oscilava entre a agitacdo e o desdnimo.
Finalmente, a frustragdo o venceu. Ele fez as malas e partiu furtivamente.
Continuou a viver na capital por mais algum tempo, até que seu dinheiro acabou.
Passou a beber. Finalmente, empobrecido, voltou a sua provincia natal. Com
vergonha de mostrar-se a seus antigos colegas, foi viver numa cabana fora da
cidade. Ainda mantinha sua flauta, ainda tocava, mas jd ndo encontrava
nenhuma nova inspiracdo na misica. Camponeses que por ali passavam ouviam-
no tocar e enviavam-lhe seus filhos para que ele lhes desse licbes de miisica. E
assim ele viveu durante anos. Uma manhd, bateram a sua porta. Era o mais



antigo mestre da cidade, acompanhado de seu mais jovem aluno. Eles lhe
contaram que naquela noite haveria um concerto e que todos haviam decidido
que ndo tocariam sem ele. Depois de muito esforco para vencer seu medo e sua
vergonha, conseguiram convencé-lo, e foi quase num transe que ele pegou uma
flauta e os acompanhou. O concerto comecou. Enquanto esperava atrds do
palco, nada perturbou seu siléncio interior. Finalmente, no final do concerto, seu
nome foi anunciado. Ele subiu ao palco com firia. Olhou para as mdos e
percebeu que havia escolhido a nova flauta. Agora ele sabia que ndo tinha nada
a ganhar e nada a perder. Sentou-se e tocou a mesma melodia que tinha tocado
tantas vezes para o mestre no passado. Quando terminou, fez-se siléncio por um
longo momento. Entdo, a voz do homem mais velho se fez ouvir, soando
suavemente do fundo da sala: "Como um deus!"

Ao penetrarmos na atmosfera encantada deste pequeno conto e nos deixarmos
guiar pelo fio condutor da narrativa, € com intensa emogao e surpresa que constatamos
o final feliz para o aprendiz de misica, uma vez que nem ele mesmo havia se
apercebido de que tinha conseguido alcangar "a coisa que ainda faltava" aos ouvidos
de seu mestre. Que "coisa" misteriosa seria esta, ji que nfo identificada, que esta
estdria estaria indiretamente revelando?

Nachmanovitch, violinista, compositor, professor e poeta, relata que quando o
homem mais velho exclama: "Como um deus!" para o flautista, ele estd, na verdade,
demonstrando o seu reconhecimento de que a musica tocada s6 pode atingir tal nivel
de qualidade e expressividade devido ao fato do flautista encontrar-se plenamente
envolvido naquilo que estava fazendo, na mais completa uniio com seu instrumento
musical e com a musica que ele préprio fazia soar para todos.

Trata-se de uma qualidade um tanto indefinivel, mas inconfundivel,
imediatamente reconhecivel aqueles que j4 tiveram o deleite de presenciar e/ou
vivenciar uma experiéncia como esta descrita pela estéria. Ndo se trata de simples
"concentrag¢do”; talvez "envolvimento", ou mesmo "comunhdo", sejam palavras mais
proximas do significado da autenticidade expressa pelo musico.

Para Nachmanovitch (1993, p.158), "o mestre ndo dizia o que estava faltando
porque ndo podia dizé-lo. A qualidade era indefinivel também para o mestre. O aluno
tinha que descobrir sozinho, dentro do seu proprio ser. Qualquer conhecimento que

adquirisse por intermédio de outra pessoa ndo seria seu".



Poderiamos inferir de tal afirmacio que a musica ndo pode ser ensinada? Ou seria
possivel ensinar musica? Sim; o mestre efetivamente ensinou misica ao jovem; ou
melhor, transmitiu a ele parte do conhecimento que o faria tornar-se proficiente
na linguagem musical. O texto conta-nos que o jovem "no inicio, recebeu uma
instrucdo sistemdtica, mas logo dominava todos os problemas técnicos". Entretanto,
este conhecimento passivel de ser sistematizado, transmitido de uma pessoa para outra,
parece esgotar-se em um determinado nivel, em musica. Daf em diante, para se chegar
a proficiéncia, como em uma lingua estrangeira, o aprendiz deve fazer muito uso da
musica, experimentd-la das mais diversas formas, até conseguir expressar-se em um
nivel que principalmente o satisfaca, porque estabelece uma efetiva comunicagio entre
ele e seus ouvintes, ainda que nio seja uma comunicagdo verbal.

Mas é preciso ressaltar que o fato do mestre encontrar-se impossibilitado de
ensinar aquele "algo que faltava", aquele "algo mais", "indizivel", ao aluno, nio
significa a inexisténcia, em musica, de conhecimentos a serem transmitidos. Sem
ddvida, ndo se trata de conhecimentos facilmente acessiveis a linguagem verbal, qﬁe
poderiam ser transmitidos em uma imagindria aula expositiva, sem o apoio do
proprio som.

Para saber musica é preciso experienciar a musica, ouvi-la, cantd-la, toca-la,
brincar com as intimeras possibilidades de combinag¢des sonoras, estabelecer diferentes
niveis de relagdo entre os sons.

O saber musical, embora irredutivel a uma outra linguagem? que nio seja a da
propria musica, ainda assim, possui niveis de elaboracdo e organizacdo que lhe

permitem ser decodificado e compreendido?. Mas, devido a ser considerada uma arte e

3 Estamos cientes de que afirmar a misica como linguagem trata-se de um aspecto polémico e controverso.
Muitos educadores musicais conceituados negam a defini¢io de miisica nestes termos. A educadora musical Irani
Leme é um exemplo nacional desta posigdo. Entretanto, em termos pedagdgicos, entendemos que tratar a misica
como linguagem pode ser bastante 1til, devido a viabilidade de organizacdo sistemdtica dos simbolos musicais,
podendo-se conceber uma gramadtica ou sintaxe musical, ou mesmo uma semaéntica e uma pragmatica em miusica.
4 E interessante destacar ainda, que compreender a musica como linguagem, ou atirm4-la como uma forma
especifica de conhecimento, néo significa afirmar a sua tradutibilidade literal ou perfeita legibilidade. Se, por um
lado, nas obras musicais sempre existirdo milltiplas possibilidades de leitura e interpretacdo do material sonoro,
de outra parte, haverdo padroes sonoros especificos nestas obras que poderdio ser suficiente ou provisoriamente
delimitados para efeito de compreensao.
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nao uma ciéncia, a musica tende a ser vista como algo muito hermético, indecifravel,
até mesmo indefinivel ou incompreensivel; e o fato de seu contetido ndo poder ser
traduzido exatamente em palavras, parece corroborar seu hermetismo.

Ainda em nossa €poca atual, podemos encontrar uma excessiva mitificagio do
"ouvido musical", compreendido também por alguns professores de misica como um
"dom 1inato". A educadora musical brasileira, radicada no Rio de Janeiro, Rosa Fucks,
nos remete a um depoimento de uma professora de muisica em uma passagem de seu
livio "O Discurso do Siléncio" (1991, p.78) - uma andlise critica da situacdo da
educagdo musical oferecida pelas Escolas Normais do Rio de Janeiro entre 1835-1990.
Neste depoimento a professora nos diz que "hd normalistas que ndo conseguem afinar,
apesar de todo o nosso trabalho, pois quem ndo tem nem um pouquinho de formacdo
musical canta assim mesmo". Rosa Fucks observa, entdo, que tanto os professores de
musica quanto os de diditica tendem a tranferir para a aluna o insucesso de seu
trabalho, sentindo-se "a parte do processo, considerando a ignordncia da
professoranda como um dado de natureza e ndo como efeito de um processo
educacional do qual eles também participam”".

Ora, pressupor a capacidade de responder sensivel e inteligentemente 2 musica, a
capacidade de musicalidade, ou a capacidade de perceber discriminadamente o
material sonoro, denominada vulgarmente de "ouvido musical”, como um dado de
natureza, como um dom inato, implica, acima de tudo, afirmar que o ensino de misica
deve ser privilégio de uma minoria bem-dotada, que jia "nasceu musical". Tal
afirmagdo, além de contraditéria, pode ser considerada iluséria e carregada de
conteuidos ideolégicos elitistas.

Contraditéria porque se algumas pessoas ja nascem com uma musicalidade
desenvolvida, para que, entdo, deveria existir ensino de muisica? Por outro lado, se se
admite que o "ouvido musical" pode ser desenvolv‘ido pelo ensino, a tese inatista fica
sem sustentacdo. [luséria devido ao fato de que o "ouvido musical” ndo é apenas uma
caracteristica sensorial, mas envolve uma atividade cognitiva, que pode ser

desenvolvida e aperfeicoada por meio de exercicios e facilitada por uma maior
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ambiéncia musical. E elitista porque mantém, ou procura manter, a existente situa¢io
desigual em termos de acesso ao saber musical, gerando um circulo vicioso onde
aqueles que ja sabem musica serdo aqueles que receberdo maior educac¢do musical, ao
passo que aos individuos que ndo receberam nenhuma formacgdo musical, lhes é
negado tal acesso.

Na maioria das vezes, os alunos que chegam a escola ji possuindo um "ouvido
musical” desenvolvido, provém de um meio familiar e social que lhes permitiu o
acesso ao universo musical. Sdo, geralmente, alunos que se inserem nas camadas
economicamente favorecidas da pirdmide social; as vezes, sdo filhos de pessoas que
dominam o c6digo musical e/ou ouvem muita miisica em casa, além de ter acesso a
alguns instrumentos musicais e ao fazer musical, ainda que de forma amadora.

Além do mais, € preciso relativizar a importincia do "ouvido musical" no
trabalho educacional com musica, porque muitas vezes, um aluno dotado de um
"ouvido musical notdvel" pode ter um desempenho musical mediocre, ao passo que um
aluno dotado de um "ouvido musical" insuficientemente desenvolvido, pode realizar
progressos visiveis em seu trabalho musical. Estes fatos podem ser explicados de uma
forma muito simples: o trabalho musical envolve a aprendizagem de uma série de
varidveis, entre as quais o dito "ouvido musical" representa apenas uma parte.

Se uma crianga estd aprendendo a cantar, ela precisa controlar conscientemente o
ritmo de sua respiracdo (controle esse que pode ser aprendido através de diferentes
técnicas), os movimentos de seus ldbios e de sua lingua, de forma a pronunciar
claramente os vocabulos da letra, projetar o som corretamente "para cima", em dire¢io
ao alto da cabecga, de forma que a altura de sua voz, bem como o seu volume, soem
com fluidez e limpidez e comegar cada frase musical com a certeza de que o volume
de ar inspirado lhe permitird chegar ao final da emissdo vocal, entre outros fatores. Se
estd sendo regida por um maestro, precisara coordenar tudo o que foi dito acima com
os stnais emitidos pelos gestos do regente.' Se estd cantando com outras criangas,
precisard respeitar a "entrada coletiva" e cantar de uma maneira que soe semelhante ao

conjunto de vozes, de modo a ndo sobressair-se. Se as criangas estdo cantando a mais
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de uma voz, o que significa que nd3o ha uma tvnica melodia, mas varias melodias
superpostas, ela precisard possuir uma enorme capacidade de concentra¢do para nio
confundir-se e emitir at€ o fim o seu "texto musical". E, por fim, se estas criangas estdo
cantando com base em uma partitura colocada numa estante a sua frénte, necessitardo,
além de conhecer a notagdo musical, pautar seu canto pelas indicagdes da partitura,
sincronicamente as "ordens" do regente, olhando para um e para outro, alternadamente.
Como podemos observar, trata-se de um trabalho drduo, mas com o tempo e a pratica
desenvolver-se-20 alguns automatismos, que facilitardo a tarefa.

E interessante observar que se a aprendizagem musical tem como resultado, ao
final de seu processo, um certo nivel de automatismos, isto ndo significa afirmar que a
educagdo musical seja sindnimo de adestramento, uma vez que, no inicio, é
fundamental que o aluno tome consciéncia de cada um destes elementos que
necessitardo ser aprendidos e consiga articulé-los de forma global, sem perder de vista
a totalidade.

Algumas criancas, quando solicitadas pelo professor a realizar alguma tarefa
musical complexa, porque envolvendo o controle de aspectos variados, como por
exemplo, bater um determinado ritmo com as palmas das maos, procurando memoriz4-
lo e conté-lo simultaneamente, tendem a formular frases do tipo: "ah, mas eu nio posso
fazer todas estas coisas ao mesmo tempo!". Caberd ao educador musical a
sensibilidade pedagégica e o conhecimento musical necessdrios para que,
gradativamente, tais criancas possam ter condigdes de dominio/automatiza¢do da
multiplicidade de varidveis existentes no processo de aprendizagem musical.

Citarei o educador brasileiro Dermeval Saviani (1991, p.26-7), em um passagem
um tanto longa, mas necessdria para que compreendamos como nem todo automatismo

significa negacdo da liberdade; ao contrério, pode ser condi¢do para sua expressao:

E preciso entender que o automatismo é condicdo da liberdade e que ndo é
possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos. Isto ocorre com o
aprendizado nos mais diferentes niveis e com o exercicio de atividades também
as mais diferentes. Assim, por exemplo, para se aprender a dirigir automével é
preciso constantemente repetir os mesmos atos até se familiarizar com eles.
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Depois ja ndo serd necessdria a repeticdo constante. De quando em quando,
praticam-se esses atos com desenvoltura, com facilidade. Entretanto, no
processo de aprendizagem, tais atos, aparentemente simples, exigiram razodvel
concentragdo e esforgo até que fossem fixados e passassem a ser exercidos, por
assim dizer, automaticamente. Por exemplo, para se mudar a marcha com o
carro em movimento é necessdrio acionar a alavanca com a mdo direita sem se
descuidar do volante, que serd controlado com a mdo esquerda, ao mesmo iempo
que se pressiona a embreagem com o pé esquerdo e, concomitantemente, se
retira 0 pé direito do acelerador. A concentragdo da atengdo exigida para
realizar a sincronia desses movimentos absorve todas as energias. Por isso o
aprendiz ndo € livre ao dirigir. No limite, eu diria mesmo que ele é escravo dos
atos que tem que praticar. Ele ndo os domina, mas ao contrdrio, ¢ dominado por
eles. A liberdade so serd atingida quando os atos forem dominados. E isto ocorre
no momento em que os mecanismos forem fixados. Portanto, por paradoxal que
parega, é exatamente quando se atinge o nivel em que os atos sdo praticados
automaticamente, que se ganha condi¢des de se exercer, com liberdade, a
atividade que compreende os referidos atos. Entdo, a atencdo se liberta, ndo
sendo mais necessdrio tematizar cada ato. Nesse momento é possivel ndo apenas
dirigir livremente, mas também ser criativo no exercicio dessa atividade. E sé se
chega a esse ponto quando o processo de aprendizagem, enquanto tal, se
completou. Por isso, é possivel afirmar que o aprendiz, no exercicio daquela
atividade que ¢é o objeto da aprendizagem, nunca é livre. Quando ele for capaz
de exercé-la livremente, nesse exato momento ele deixou de ser aprendiz. As
consideracbes supra podem ser aplicadas em outros dominios, como por
exemplo, aprender a tocar um instrumento musical etc.

Interessante destacar que a aprendizagem de um instrumento musical - como no
caso do pequeno conto relatado no inicio deste texto, onde um jovem aprende a tocar
uma flauta - também requer o dominio técnico de muitas a¢des que, ao final tornar-se-
do automdticas, demonstrando que a aprendizagem completou-se. No conto
mencionado, 0 rapaz toca incontiveis vezes a mesma musica, dominando todos os
problemas técnicos, literalmente, sabendo-a de cor e salteado. Mas o mestre ndo se
~satisfaz com o resultado obtido. Muito tempo depois, desiludido e frustrado, o jovem
| volta a tocar a mesma musica numa situagdo desafiadora: um concerto onde todas as
pessoas da pequena cidade onde morava esperavam ouvi-lo. Embora espere de si
mesmo um desempenho razodvel, ou mesmo mediocre, uma vez que jamais obteve a
aprovagdo de seu mestre, ele aguarda a sua vez em profundo "siléncio interior” e,

quando seu nome € anunciado, € "com fiiria" que sobe ao palco e toca, "como um
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deus"”, de forma sublime, a mesma melodia tantas vezes tocada no passado.
Poderiamos inferir, entre tantos outros elementos de anélise que podem ser extraidos
desta pequena estéria, que o jovem certamente superou o dominio técnico de seu
instrumento e, exatamente por té-lo feito, chegou a perfeicdo na sua execucio. Mas
nunca € demais ressaltar - como o conto indica - que a técnica, embora fundamental
em musica, ndo € condi¢do suficiente para um excelente desempenho musical.

O educador musical Edgar Willems> (1970, p.164) em seu conhecido livro "As
Bases Psicologicas da Educacio Musical" afirma que "na arte musical, e

particularmente na prdtica de certos instrumentos, a técnica desempenha um grande

papel. Ela é o_meio material que permite ao ser humano exprimir-se".

Entretanto, se nio € possivel negar este grande papel desempenhado pela técnica,
por outro lado, também nio € conveniente que se lhe atribua exclusividade, no tempo
destinado ao ensino de musica.

E intengdo deste texto demonstrar que ha um nivel de racionalidade objetivo na
misica, presente na materialidade do préprio som, que pode ser ensinado e
compreendido, embora saibamos que jamais sua significagdo serd racionalmente
esgotada, uma vez que estamos tratando de arte musical e ndo, propriamente, de
ciéncia. Mas admitimos, tainbém, quase como uma provocagdo, que os limites entre a
arte e a ciéncia musical ndo sdo muito definidos.

Afinal, a musica ndo seria, ao seu modo, também uma ciéncia? A definicdo de
musica como uma arte seria suficiente para comprovar uma total falta de objetividade

ou um excesso de subjetividade no conteido/forma musical? Sim, a musica pode ser

3 A escolha de Edgar Willems em uma das referéncias teéricas deste trabalho merece maiores esclarecimentos,
uma vez que sua obra tem, atualmente, recebido muitos questionamentos, apesar de ser muito conhecida e, até
pouco tempo, bastante utilizada pelos educadores musicais brasileiros. E preciso tornar claro que fazemos a
Willems, uma série de criticas, entre as quais, a colocagdio do autor do sistema tonal ocidental como
hierarquicamente superior a modos culturalmente diversos de construgdo musical; ou ainda a apresentagio
fragmentada e artificial dos aspectos psicolégicos da musica: sensorial, afetivo, cognitivo. A curva evolutiva do
desenvolvimento sociolégico da misica, baseada nesta precdria e ingénua classificagdo psicolgica, também
deixa muito a desejar. E a sua afirmacéo de que "os Negros tém uma musica ritmica, os Orientais, uma musica
melddica, e os Ocidentais uma misica harmonica” (WILLEMS, 1970, p.71) - parece-nos carregada de
preconceitos. Entretanto, procuramos na obra de Willems, aqueles conhecimentos referentes a educagfio musical
que permanecem atualizados, ainda relevantes para a nossa época, se comparados com os conhecimentos
contemporaneos desta drea. Optamos, portanto, pela referéncia parcial a uma obra, com a clareza de ndo
podermos aproveitd-la em sua totalidade, dados os seus limites ideoldgicos.
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"undizivel". Mas seria, também, incompreensivel? Para tocar "como um deus", o
flautista ndo necessitou ultrapassar o dominio técnico, "compreendendo” o que fazia?

Se admitimos que a musica resulta de um trabalho que embora ndo
exclusivamente racional, pode ser sistematizado; se supomos que h4 um conhecimento
rausical ou um saber em miisica, talvez seja possivel falarmos de uma ciéncia musical,
ow a0 menos, de uma aplicabilidade cientifica a area da misica. Mas é preciso que
dihimitemos o que estamos entendendo por "ciéncia" neste trabalho.

Marilena Chaui (1995, p.251), professora de Filosofia da Universidade de Sio

Paulo, define "teoria cientifica" como

um sistema ordenado e coerente de proposicoes ou enunciados baseados em um
pequeno nimero de principios, cuja finalidade é descrever, explicar e prever de
modo mais completo possivel um conjunto de fendémenos, oferecendo suas leis
necessarias. A teoria cientifica permite que uma multiplicidade empirica de fatos
aparentemente muito diferentes sejam compreendidos como semelhantes e
submetidos as mesmas leis; e vice-versa, permite compreender por que fatos
aparentemente semelhantes sdo diferentes e submetidos a leis diferentes.

Embora tal nivel de sistematizacdo possa ser quase impossivel de ser obtido em
musica, se aplicarmos a concep¢do de ciéncia denominada "construtivista" por
Marilena Chaui (1995, p.252-3) - em oposi¢do as concepgdes racionalista € empirista -
@ esta drea, talvez possamos obter melhores esclarecimentos sobre o fenémeno

rrzusical.

A concepgdo construtivista (...) considera a ciéncia uma construcdo de modelos
explicativos para a realidade e ndo uma representacdo da prdpria realidade. (...)
-Como o racionalista, o cientista construtivista exige que o método lhe permita e
lhe garanta estabelecer axiomas, postulados, definicoes e dedugées sobre o
objeto cientifico. Como o empirista, o construtivista exige que a experimentagdo
guie e modifique axiomas, postulados, definicées e demonstracées. No entanto,
porque considera o objeto uma construgdo logico-intelectual e uma construgdo
experimental feita em laboratdrio, o cientista ndo espera que seu trabalho
apresente a realidade em si mesma, mas ofereca estruturas e modelos de
funcionamento da realidade, explicando os fenémenos observados. Néo espera,
portanto, apresentar uma verdade absoluta e sim uma verdade aproximada que
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pode ser corrigida, modificada, abandonada por outra mais adequada aos
Jfendémenos.

Assim, quando falamos de ciéncia musical, ndo estamos buscando uma "verdade
absoluta” sobre o fendmeno musical, mas afirmando a possibilidade de elaboragio de
principios coerentes que nos orientem a respeito deste fendmeno, bem como a
possibilidade de observagdo e experimentacdo das estruturas sonoras, além do fato de
que novas construgbes tedricas a respeito da musica, possam vir a alterar ou corrigir
antigas compreensoess .

Em trabalho anterior de nossa autoria intitulado "A Escola Pode Ensinar a
Compreensao da Misica?" (147 p.) - realizado em 1993 como requisito parcial para a
obtengdo do titulo de Especialista em Arte-Educacdo, Habilitagdo: Misica, através da
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) - afirmamos a necessidade de
democratizagdo do enéino musical via escolarizacdo bésica e o imenso desafio de se
ensinar musica na escola, de forma a que a misica seja, de fato, compreendida. O texto
a seguir € uma transcri¢do literal de uma pequena parte deste trabalho (SCHMIDT,

1993, p.50-1):

Na busca de um espago proprio no cendrio escolar atual, o movimento da
Arte-Educagdo tem enfatizado que "Arte ndo é pura geracdo espontinea, e sim
fazer construtivo e desconstrutivo socializado e individualizado em que
interagem influéncias historicas, sociais, politicas e culturais”. (IAVELBERG,
s.d., p.41).

Poder-se-ia, entdo, indagar: mas como se dd, efetivamente, este processo
de construgdo e desconstrugdo do conhecimento na linguagem musical? Se, por
exemplo, a linguagem numérica da matemdtica encontra-se quase que totalmente
delimitada pelo dominio légico, no caso das diversas linguagens artisticas, jd
ocorre uma complexificacdo. Sem desejar negar seus aspectos especificamente
cognitivos, ao contrdrio, procurando afirmd-los, é preciso constatar, ainda
assim, um alto grau de subjetividade e valoracdo afetiva/emocional nesta drea de
conhecimento. '

Como especificar o limite entre objetividade (conhecimentos passiveis de
sistematizacdo e generalizacdo) e subjetividade (nivel particular e
idiossincrdsico do saber) no ensino de musica?

6No item "5.1 Concepgio Dialética da Histéria", procuramos apresentar a concepgdo de ciéncia para a
perspectiva dialética, com a intengdo de completar as idéias ja esbogadas pela concepgio construtivista.
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E provdvel que ndo haja uma resposta suficientemente adequada a tais
questoes; entretanto, torna-se inevitavel sua colocagdo como ponto de partida
para uma compreensdo inicial da complexidade da situacdo da educacdo
musical.

Afirmar a possibilidade de se ensinar miisica é admitir um certo grau de
intervengdo junto ao aluno de forma a garantir a aprendizagem; dessa forma, a
construgdo do conhecimento musical ndo é individual e sim, interativa. '

Além do que, o significado de "ensinar"” e "aprender" diz sempre respeito as
finalidades pedagdgicas de determinado contexto social; ou seja, refere-se as
concepgoes de homem e de mundo predominantes na sociedade em que se estd
inserido, fato que aponta para um certo grau de determinacdo social nas
escolhas dos objetivos educacionais. "Para que estudar milsica?", na resposta a
esta indagagdo, é necessdrio se levar em conta que professores e alunos sdo
"atores" sociais no processo de ensino-aprendizagem, representando "papéis” e
obtendo diferenciados niveis de "status", conforme se posicionam na piramide
hierdrquica social e institucional. '

Assim, os ‘"sentidos", os '"significados" de estudar misica na escola,
provavelmente serdo diferentes para cada sujeito do processo ensino-aprendizagem.
Para determinado aluno, por exemplo, estudar musica na escola pode significar algo
estranho e curioso, e tanto este aluno como seus pais poderiam se perguntar se
realmente € importante estudar muisica, face a tantas outras matérias "mais
importantes"”, ou melhor, com maior aplica¢do prética e utilitdria a4 vida cotidiana,
como Lingua Portuguesa e Matemadtica, disciplinas que ensinam a ler, escrever e
coﬁtar. De fato, se partirmos da ideologia utilitarista presente no senso comum de
nossa sociedade capitalista ocidental, pouco valor serd dado a uma educagdo musical
para todos.

Mas este aluno poderd ter outras expectativas de sua aula de mdsica: podera
esperar ansiosamente por ela, uma vez que seu cardter lidico podera diferencid-la
radicalmente das outras matérias "chatas", adquirindo a nogdo carregada de
preconceitos e ideologias de que a aula de musica seja uma aula "leve, gostosa",
diferente, porque apenas o ajuda a relaxar, ndo havendo nenhum "contetddo" a ser
aprendido, enquanto as "outras" matérias costurnam lhe exigir muito mais esforgos. Ele

ainda poderd imaginar que nesta aula ird escutar todas as misicas que tanto aprecia

porque estd acostumado a ouvir no radio ou as musicas da novela que gosta de assistir

-~
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quando chega da escola. Também poderd apreciar demais aprender a tocar guitarra ou
teclado eletrdnico, ou qualquer outro instrumento musical, de seu agrado. No entanto,
ele poderd ndo se imaginar um musicista € muito menos um compositor, tamanho o
distanciamento que sua realidade possui frente a estas possibilidades.

E as fungbes sociais que a musica desempenha, também apresentam-se
diferentes, em meios sociais diferenciados. A musica realizada na Europa do século
XVI pode desempenhar uma fungio social bastante diversa da miisica elaborada numa
sociedade indigena brasileira no século XX, ou da musica realizada na China no
mesmo século.

Assim, para que uma resposta a questdo "pode-se ensinar misica?" seja possivel,
é preciso, inicialmente, realizar uma tentativa de contextualizacio dos significados dos
termos "arte", "musica", "educacdo" e "educa¢do musical". Na verdade, estes
fendmenos nio podem ser definidos ou determinados a priori, de forma abstrata, uma
vez que suas significacOes encontram-se relacionadas ao contexto histérico-social de
cada organizacdo social concreta, com suas especificidades, em um dado espagoi
cultural e tempo histérico.

Em trabalho anterior, j4 mencionado, selecionamos vérias citacdes de autores
conceituados, sobre arte, .mlisica, educacdo e educagdo musical, comentando a
diferenciacdo entre conceitos pensados numa perspectiva "essencialista" e, ao
contrério, numa perspectiva histérica. Acreditamos ser 1til transcrever a parte inicial

desta passagem (SCHMIDT, 1993, p.43-4):

Gombrich na introdugdo de sua ""Historia da Arte' (1988, p.04) afirma: "Arte
com A mailisculo ndo existe. Na verdade, Arte com A maiisculo passou a ser
algo como um bicho-papdo e um fetiche” - na medida em que o conceito define
algo inatingivel ou extremamente subjetivo. Autores contemporineos (Gombrich
entre eles) contextualizam o fendmeno da arte observando que "tal palavra pode
significar coisas muito diferentes, em tempos e lugares diferentes” (GOMBRICH,
1988, p.04). Jorge Coli no livro "'O que é Arte" (1990, p.22) ndo sé demonstra a
especificidade da idéia de arte com relacao a diversas culturas, como a
existéncia de uma "autoridade institucional do discurso” que estabelece, no
decorrer dos tempos, o que ¢ arte e o que ndo é, baseada em critérios
inconstantes e até contraditorios. Ou ainda, uma citacdo de Ernst Fischer
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extraida de ""A Necessidade da Arte'' (1987, p.16-7): "A razdo de ser da arte
nunca permanece inteiramente a mesma. A funcdo da arte, numa sociedade em
que a luta de classes se aguga, difere em muitos aspectos, da fungdo original da
arte(...)Toda arte é condicionada pelo seu tempo e representa a humanidade em
consondncia com as idéias e aspiragdes, as necessidades e as esperancas de uma
situagdo historica particular.”

Se os autores contemporaneos acima apresentados contextualizam historicamente
as multiplas existéncias do fendmeno artistico, entretanto, em determinados contextos
histéricos e sociais (também nos séculos passado e atual), houve a procura de uma
defini¢do "essencialista” da arte; ou seja, a busca de um conceito que definisse a Arte
como um Absoluto, que a apreendesse em sua "esséncia imutdvel”, independentemente
do contexto sécio-cultural em que foi gerada. Ora, tal proposta, além de constituir-se
em uma abstracdo (apesar de pretender atingir uma certa "universalidade"), acabou por
gerar inumeros conceitos divergentes, de acordo com as diversas concepgdes de
homem e mundo de seus autores, e assim, afastando-se de uma andlise realmente
universal e objetiva do fendmeno artistico.

"Arte e educagdo sdo, portanto, prdticas sociais ancoradas em contextos sécio-
culturais diversos e especificos, no decorrer histérico” (SCHMIDT, 1993, p.45) .Ora,
se sdo praticas humanas e a humanidade tem se modificado constantemente durante o
processo historico, acaso seria possivel as artes, a misica e a educac@o serem conceitos
imutaveis? Igualmente numa mesma circunstincia histérica, ha posicdes diferentes@a
respeito do que seja arte ou musica; e, consequentemente, do que seja educagio
artistica e educagdo musical’.

A concepcdo de "arte" que norteia este trabalho se encontra no item ''5.2
Algumas notas sobre a compreensio do fenémeno artistico sob a concepciio
dialética". A seguir, procuraremos demonstrar como o fendmeno musical tem sido

conceituado em nossa época, em um item intitulado 'O que é misica?". A definicio

7 Vale ressaltar aqui que afirmar a constante modificagdo do processo histérico, ou seu caréter descontinuo, nio
significa negar o seu aspecto de continuidade. E exatamente a dialética continuidade-descontinuidade da histéria
que nos possibilita a apreensdo de certas categorias objetivas a respeito do fenémeno da arte, da musica ou da
educagdo. Tais categorias ndo nos sio dadas a priori, ou de modo inato. Sdo, portanto, aprendidas.
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de "educag@o" utilizada nesta obra, poderd ser encontrada no item "9.1 O que é
educac@o?", inserida no capitulo de fundamentacdo teérica a respeito da Pedagogia
Musical Histérico-Critica. Quanto a compreensdo de "educagdo musical”, pode ser

obtida neste mesmo capitulo que trata, especificamente, de uma "pedagogia musical".
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3 0 QUE E MUSICA?

A musica € uma experiéncia humana, sem duvida tio antiga quanto a prépria
histéria da humanidade, presente nas mais diversas culturas, em todas as épocas. E
comum ouvirmos dizer que "a misica € uma linguagem universal”, no sentido que
procura demonstrar o entendimento imediato da musica a quem quer que seja.
Entretanto, atualmente, embora nio se duvide do "impacto" sensivel imediato que a
musica exerce a qualquer pessoa, existe um questionamento desta pretensa
"universalidade" do fendmeno musical.

Nio se torna mais possivel a busca de uma defini¢cdo "essencialista” do fen6meno
artistico em geral, e em particular, do fendmeno musical. A mdsica, concebida
histéricamente, ndo pode ser considerada no singular. Nao existe uma s "musica",
cuja conceituagdo abstrata valha para toda a diversidade musical existente. As
"muisicas” - no plural, para se dar conta desta riqueza e multiplicidade - sdo portanto,
praticas sociais concretas, ancoradas em contextos socio-culturais diversos e
especificos, no decorrer do processo histérico.

O estado atual dos conhecimentos musicolégicos aponta para a impossibilidade
de uma defini¢do universal de "musica", uma vez que o fendmeno musical dd mostras
de fazer parte da condi¢cdo humana, mas da-se de forma tdo particular em cada cultura,
sendo, de fato, comum haver um "estranhamento” quando ouvimos muisicas de outros
contextos sociais, diferentes dos padrdes sonoros a que estamos habituados. Assim é
que a "musica chinesa" pode parecer mondtona aos ouvidos ocidentais e, certamente, a
margem de sua compreensdo serd muito pequena se a avaliarmos com 0S mesmos
pardmetros que julgamos a nossa musica do Ocidente (neste sentido, tanto faz se a
comparagdo for com um rock popular ou com uma sinfonia do periodo classico; ndo ha

base estrutural comum para a comparag@o e corremos o0 risco de considerar a musica
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chinesa de qualidade inferior as musicas compostas no Ocidente, ndo percebendo sua

riqueza estética e sua diversidade estrutural).

Todos sabemos o que é misica, pelo menos até o momento em que tentamos
traduzir por palavras aquilo que ela exprime. Descobrimos entdo que ndo existe
unanimidade e que aquilo que para uns é misica para outros ndo passa de uma
confusdo de ruidos. Através da historia, qualquer novidade era saudada com um
grito: Isso ndo é miisica! " Disse-se isso de Bach no século XVIII e de Stravinski
no século XX. Dizem isso os amantes da miisica cldssica a propdsito da miisica
pop e vice-versa. Talvez tenhamos entdo de ter presente que pode haver vdrias
‘musicas” e ndo uma s6 arte musical. (SPENCE, 1981, p.08)

Algumas defini¢des contemporaneas de "musica":

A muisica é a nossa mais antiga forma de expressdo, mais antiga do que a
linguagem ou a arte; comegca com a voz e com a nossa necessidade
preponderante de nos dar aos outros. De fato, a miisica é o homem, muito mais
do que as palavras, porque estas sdo simbolos abstratos que transmitem
significado fatual. A musica toca nossos sentimentos mais profundamente do que
a maioria das palavras e nos faz responder com todo o nosso ser. (MENUHIN &
DAVIS, 1990, p.01)

Para todos nés a palavra “miusica” é compreendida imediatamente e de forma
genérica, sem que com isto precisemos exatamente o que estamos dizendo. A
miisica faz parte de nossa vida de uma maneira mais ou menos intensa,
consciente ou ndo, mas existe para todos. Faz parte das criagées humanas,
sendo, portanto, algo feito pelo homem e ndo existente na natureza, pelo menos
assim como a conhecemos. (TREIN, 1986, p.05)

E ainda Trein (1986, p.05-6):

Toda criagdo musical pressupdbe uma organizacdo inteligente. Os sons sdo
organizados, sdo produzidos e ouvidos. Seu sentido, que nos alcanca pela
expressdo que representam, é compreendido em fungcdo do que significa para
nossa vida, tanto para um ser individual, como para uma determinada
coletividade. (...) Para compreender o que significa “miisica’ temos que dirigir
nossa atengdo ao contexto cultural que a determina. Pois a pura organizacdo de
sons em Si s6 chega a ser miisica a partir do sentido que recebe ao integrar-se no
meio em que surge, no destino em que estd envolvida.
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Existem defini¢des do fendmeno musical que sdo comparativas, com a intengio
de demostrar seu "parentesco” com outras formas artisticas. Assim €, que o regente e
educador musical Sérgio Magnani tece um paralelo entre misica e arquitetura e o
professor e critico J.Jota de Moraes (1986, p.21) afirma que a "poesia é o tipo de

manifestacdo a mais préxima da miisica”. Veja a seguir:

A linguagem da miisica - fato unico entre as artes - é carente por completo de
qualquer vinculagdo a fenomenos da realidade fisica ou a conceitos da légica
que ndo sejam os conceitos de tempo e espago: estes ultimos, também, ndo
absolutos e aprioristicos, mas reconduzidos a consciéncia subjetiva do criador,
do intérprete e, limitadamente, do fruidor. Sempre se afirmou ser a miisica a arte
do tempo, em contraposicdo as artes pldsticas do espaco. Todavia, considerando
o fato de que a arte que possui maior afinidade com a miisica é a arquitetura -
arte por exceléncia dos espagos internos e externos - fomos levados a revisionar
este arraigado conceito, nisto auxiliados pela admirdvel intuicdo de Goethe, que
definiu a arquitetura como uma "miisica petrificada”. (MAGNANI, 1989, p.43)

Magnani (1989, p.47), para melhor explicar a analogia entre arquitetura e musica,
fala de "espagos internos da misica”. Ou seja: "Na arquitetura, trata-se dos espagos
em que o homem vive, isto é, naqueles em que ele se movimenta. Na misica, trata-se
dos espacos em que se movimenta livremente o cursus das emogdes e dos
sentimentos".

J.Jota de Moraes cita um texto escrito em 1918 pelo famoso poeta alemio Rilke,
traduzido por Paulo Quintela, para demonstrar como as duas linguagens parecem se

sobrepor:

Musica: hdlito das estdtuas. Talvez:
siléncio das pinturas. O lingua onde as linguas
acabam. O tempo,
posto a prumo sobre o sentido dos coragdes
transitorios.

! Sentimentos - de qué? O transmutacéo
dos sentimentos - em qué?: em paisagem audivel.
O peregrina: Miisica. Espago de coracdo

\ de nos liberto. O mais intimo de nds,
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que, transcendendo-nos, forca por sair, -
sagrada despedida:

quando o intimo nos envolve

como o mais exercitado dos longes, como o outro
lado do ar:

puro,

giganteo, s
Jd ndo habitavel. (RILKE apud MORAES, 1986, p.23-4)

\

-

Numa entrevista sobre a musica contemporinea, a repdrter Rossana Dalmonte
perguntou ao famoso compositor italiano, Luciano Berio (1981, p.05), o que ele

entendia por musica. Vejamos o que ele respondeu:

Sinto-me tentado a responder que a miisica é a arte dos sons, mas correria o
risco de me perguntarem o que é arte e entdo Seria pior. Receio que me seja
impossivel responder. E uma pergunta dificil e, afinal de contas, meio indiscreta.
Dificil, porque a miisica, tanto para quem a produz como para quem a recebe
(admitindo-se que seja possivel essa divisdo de papéis), é um conjunto de
fenomenos diversos que toma forma em regides e niveis diferentes de nossa
consciéncia e da realidade; receio ser impossivel encerrar esse conjunto de
experiéncias numa defini¢do. Suponho que por idénticas razoes seria dificil para
um cientista dizer o que é a ciéncia, para um poeta dizer o que é a poesia e para
um pintor, mas jd ndo tenho tanta certeza, dizer o que é a pintura. Além de
dificil, a sua pergunta também é indiscreta, porque me convida a tracar em
poucas palavras o sentido do meu trabalho musical, vale dizer, da minha vida.
Essa é uma coisa que me provoca um certo embarago e que prefiro deixar para
0S outros.

E ainda (BERIO, 1981, p. 07-8):

Tentar definir a misica - que em todo caso ndo é um objeto mas um processo - é
quase como tentar definir a poesia; ou seja: trata-se de uma operagdo felizmente
impossivel, considerando a futilidade de querer estabelecer a fronteira entre o
que ¢ musica e o que ndo é, entre poesia e ndo-poesia. Com a diferenga, porém,
de que na poesia a distingdo implicita entre lingua e literatura, entre lingua
falada e lingua escrita, torna mais fdcil a definicdo dessa fronteira. Talvez a
misica seja justamente isso: a procura de uma fronteira constantemente
deslocada. Nos séculos anteriores, por exemplo, a "fronteira" tonal delimitava
territorios precisos e profundos. Hoje os territorios sdo vastissimos, as fronteiras
muito mais moveis e de natureza diversa. Alids, muitas vezes, o objeto da
pesquisa musical e da criacdo ndo é sequer a definicdo de uma fronteira
perceptiva, expressiva e conceitual, mas antes sua eliminagdo, ou seja: a
eliminagdo como agdo ‘vanguardistica’. E neste caso paradoxalmente, torna-se
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Jdcil responder a sua pergunta: a miisica é tudo aquilo que se ouve com a
. inteng¢do de ouvir milsica.

O educador musical e compositor canadense Murray Schafer (1991, p.35), certa
ocasido, em sala de aula, propds a seus alunos (13 a 17 anos) arriscarem uma
defini¢ao de musica, apés uma série de reflexdes a partir de uma aula pratica, com o
apoio de experimentagdes sonoras. Da mesma forma que Berio, Schafer também

enfatiza o papel da "intencdo" em sua definicdo do fendmeno musical:

ALUNO: - Se eu estiver jantando, o som dos talheres batendo na louca ndo é
miisica, mas, se eu encher de dgua alguns copos e percuti-los, isso se torna
musica. Certo?

SCHAFER - Vocé respondeu. A intencdo faz a diferenga. Agora vamos ver onde
a palavra ‘intengdo” fica na nossa definicdo de miisica. Jd decidimos que
"Musica é som organizado. Sabemos também que a miisica pode incluir certos
aspectos como ritmo e melodia. Acabamos de concluir, agora, que miisica é som
‘com intencdo de ser ouvido’. Alguém gostaria de experimentar unir essas
conclusoes numa definigdo?

ALUNO: - Musica é... uma organiza¢do de sons... com ritmo e melodia... com
intengdo de serem ouvidos.

SCHAFER: - copiando no quadro. Vamos colocar entre parénteses ‘ritmo’e
‘melodia’, uma vez que jd sabemos ser possivel existir miisica sem eles e que
também, se fossemos dar uma definicdo completa, teriamos que considerar
outros aspectos do som.

MUSICA E UMA ORGANIZACAO DE SONS (RITMO, MELODIA ETC.)
COM A INTENCAO DE SER OUVIDA.

Schafer (1991, p.25), a respeito da defini¢do acima, afirma que embora ela possa
nao ser “compativel com o Oxford English Dictionary ou com os cadernos de
apreciagdo musical, os estudantes merecem o beneficio de uma definicao de miisica
que seja util e “viva™.

De fato, "o diciondrio oferece uma tentativa de defini¢do positiva, dizendo ser a
miisica “uma das belas-artes, que estd relacionada com a combinacdo de sons do

ponto de vista da beleza da forma e da expressdo do pensamento ou da emocdo”.

Embora se afigure adequada, a definigdo ndo € satisfatoria, na medida em que nega a
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um simples som a possibilidade de ser considerado como musica”. (SPENCE, 1981,
p.08)

J.Jota de Moraes (1986, p.07-8), em sua tentativa de defini¢do, prefere enfatizar o
aspecto dindmico e transformador da musica, chegando a afirmar que "fudo pode ser
musica”:

Musica é, antes de mais nada, movimento. E sentimento ou consciéncia do

espago-tempo. Ritmo; sons, siléncios e ruidos; estruturas que engendram formas

vivas. Musica é igualmente tensdo e relaxamento, expectativa preenchida ou néo,
organizagdo e liberdade de abolir uma ordem escolhida; controle e acaso.

Miisica: alturas, intensidades, timbres e duracdes - peculiar maneira de sentir e
de pensar.

Diz Moraes (1986, p.08) que "¢ por isso que se pode perceber miisica ndo apenas
naquilo que o hdbito convencionou chamar de miisica, mas - e sobretudo - onde existe
a mdo do ser humano, a invengdo. Invencdo de linguagens: formas de ver,
representar, transfigurar e de transformar o mundo".

Mais alguns conceitos:

"A miisica é uma experiéncia humana. Ndo deriva das propriedades fisicas do
som como tais, mas sim da relagdo do homem com o som". (ARONOFF apud PENNA,
1990, p.13).

"Musica é conhecimento. Sua compreensdo consiste na decodificacdo de uma
estrutura; supde a existéncia e o dominio de um codigo. Trata-se, portanto, de um
trabalho mental, e ndo meramente auditivo, onde o processo de percepgio e expressio
¢ fundamental para a compreensdo do cédigo musical”". (DALLANHOL, 1990, p.26).

Mas, uma vez que os fundamentos da linguagem musical estdo centrados "na
compreensdo dos quatro parametros do som: duracdo, intensidade, timbre e altura”
(DALLANHOL, 1990, p. 27) esta compreensdao deverd necessariamente se dar de
forma ndo dicotomizada, ndo fragmentada e associacionista, mas de modo dinimico,

orgénico, dialético.
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"Afirmar que ‘miisica é conhecimento’ equivale, portanto, & afirmagdo da
possibilidade de se realizar um trabalho pedagdégico em miisica, com bases sensiveis e
cognitivas" (SCHMIDT, 1993, p.45). Ndo se trata de reduzir a arte musical ao
"dominio objetivo" da ciéncia8; trata-se, fundamentalmente, de evitar o excesso de
subjetividade (subjetivismo) atribuido historicamente ao fen6meno musical,
demonstrando a possibilidade de compreendé-lo dialéticamente, como um fendmeno
simultaneamente objetivo - pois estd posto no contexto vigente - e subjetivo - tendo
relagdo com a contribuig@o especifica de cada individuo em questio.

Ora, as atuais abordagens do fendmeno artistico, em geral, e consequentemente,
do fendmeno musical, em particular, ndo conseguem contextualizar dialeticamente os
opostos complementares da objetividade e da subjetividade. Ao passo que entre as
diversas Psicologias contemporaneas, multifacetadas, ja existem algumas marcas no
esforco de provar que € possivel compreender o ser humano, tornar objetiva sua
subjetividade, sem considera-lo necessariamente como uma abstracio em si ou como
uma maquina. O que vale dizer: sem reduzi-lo a uma esséncia intocada pelo meio em
que se insere, oﬁ a um puro produto desse meio social. Homem e sociedade sio
categorias diferenciadas, mas indissocidveis, porque produzindo-se mutuamente, co-
existindo em um processo dialético, no qual, ao transformar o mundo, o ser humano é
também transformado por ele.

H4 uma passagem em Gramsci (1989, p.38), em que o conceituado
intelectual/militante italiano se pergunta "Que é o homem?" - nio de uma forma
abstrata, mas situadamente nas condi¢des "de hoje, da vida de hoje, e ndo de uma vida
qualquer e de um homem qualquer”: "Ao colocarmos a pergunta “o que é o homem' -
queremos dizer: o que é que o homem pode se tornar, isto é, se o homem pode

controlar seu prdprio destino, se ele pode ‘se fazer’, se ele pode criar sua prdpria

8 Mesmo porque, dialeticamente, ndo poderia existir uma ciéncia totalmente objetiva, bem como uma arte
totalmente subjetiva. Ambas, arte e ciéncia, sdo atividades humanas e, como tais, envolvem tanto a materialidade
do mundo fisico, quanto as "impalpaveis" fungdes emocionais e cognitivas dos sujeitos humanos que as realizam.
Além disso, arte e ciéncia estdo, de certa forma, submetidas, moldadas ou cerceadas pelo "espirito do tempo" em
que foram feitas, tanto quanto as particularidades e diferentes histérias de vida dos individuos que lhes déo
existéncia.
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vida. Digamos, portanto, que o homem é um processo, precisamente o processo de
seus atos".

Dizer que o fendmeno musical pode ser compreendido dialeticamente significa
levar em conta este movimento histérico pelo qual o homem € determinado e também
determina, tornando-se, simultaneamente, produto e produtor de seu meio social.
Como ja foi mencionado, toda e qualquer musica precisa ser contextualizada
historicamente, como um reflexo do meio social em que foi produzida, mas ao mesmo
tempo, ndo se trata de realizar apenas este tipo de andlise histérico-social (que seria
determinista). H4 que se tratar também da subjetividade dos sujeitos que a produziram;
do homem em relacdo a sociedade e ndo sé da sociedade em relacdo ao homem. O
fendbmeno musical ndo € uma criagdo abstrata originada apenas das capacidades
cognitivas individuais, sem depender do meio social e, tampouco, poderd ser um
produto absoluto desse meio social, negligenciando o homem (individualmente
considerado) como agente criador e como agente de transformagcio histérico-social.

Vejamos, a seguir, mais algumas defini¢des a respeito do fendmeno musical

(SCHMIDT, 1993, p.46-7):

De acordo com Regina Santos (1988, p.03) "a muisica é definida
culturalmente e sua fung¢do precisa ser entendida na relacdo com o contexto em
que ocorre, e ndo como fato isolado”. Assim, a musica definida de forma
genérica, s pode constituir-se como uma abstragdo; porquanto diga sempre
respeito ao contexto humano concreto em que estd sendo produzida e
reproduzida. Da mesma forma, pode-se admitir uma multiplicidade ou
diversidade nos modos de estruturagdo dos elementos musicais a partir de

diferentes contextos culturais, resultando, por exemplo, "em que, para o ouvido
Ja condicionado ao sistema temperado como modo de afinacdo do material
sonoro, seja exotica a afinagcdo ndo temperada das misicas balinesa, japonesa,
indigena"(SANTOS, 1988, p.04). Por isso, ndo é aconselhdvel a atribuigcdo de
uma hierarquia de valores no sentido de se afirmar que a misica temperada da
época de Bach, por exemplo, é superior a miisica japonesa, uma vez que estdo
em jogo diferentes concep¢bes do fazer musical, diferentes necessidades
culturais e diferentes concepcées de homem e de mundo, impossibilitando uma
comparagdo imparcial.

Maura Penna, em sua obra '""Reavaliacoes e Buscas em Musicalizacio"
(1990, p.19-20), afirma a misica como "linguagem socialmente construida",
estruturada e organizada culturalmente. Segundo esta educadora, a
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especificidade da arte musical é o trabalho com o material sonoro,
caracterizando-se como "um meio de expressdo e de comunicagcdo. Meio de
expressdo, por objetivar e dar forma a uma vivéncia humana, e de comunicagdo
por revelar esta experiéncia pessoal de modo que possa alcancar o outro e ser
compartilhada”.

Mas, sendo uma linguagem artistica construida coletivamente, existem
muitas formas de "fazer musical", uma vez que cada cultura organiza, seleciona,
elege e prioriza diferentes regras para se trabalhar, manejar e organizar o
universo sonoro. Assim, torna-se necessdrio, no caso da misica, uma "educacio
musical” que familiarize o ouvinte aos padrées culturalmente compartilhados em
sua vivéncia social. Tal "educagdo", muitas vezes, se dd de maneira informal,
espontdnea, pelo contato cotidiano, pela familiaridade, pela ambientacdo sonora
a que o individuo estd mais ou menos submetido®.

E, embora se concorde com o educador musical e maestro Sérgio Magnani
(1989, p.54-5), quando afirma que "para a assimila¢do da mensagem sonora,
ndo seja indispensdvel o conhecimento exato da linguagem musical, bastando o
exercicio de uma sensibilidade apurada, capaz de transformar o jogo das tensées
sonoras em uma atividade espiritual subjetiva”; é preciso destacar que esta
"sensibilidade apurada” ao fendmeno musical ndo é dada inata ou misticamente,
exigindo, ao contrdrio, um trabalho de desenvolvimento no individuo, daquelas
capacidades, habilidades e funcées cognitivas que lhe permitem "situar-se"”
frente a gestalt'® sonora de uma determinada obra musical.

E o trabalho de abordar a miisica, de forma a nido quebrar a sua unidade
gestaltica, € de ordem pedagdgica, por defini¢do. Além disso, se afirmamos que "para
a assimilacao da mensagem sonora nao é indispensavel o conhecimento exato da
linguagem musical'', € preciso esclarecer que nem sempre o trabalho educacional com
musica necessitard passar pelo crivo de uma rigorosa compreensdo. Apesar de
estarmos enfatizando neste texto uma educagdo musical mais rigorosa no ensino dos
elementos estruturais da musica, também admitimos, por exemplo, a possibilidade de
se escutar musica apenas pelo prazer de escuté-la. Entretanto, acreditamos que aqueles
que possuem uma compreensdo mais profunda dos elementos musicais serdo aqueles

que mais terdo condigdes de apreciar a musica!

9 Além disso, sobre as mesmas regras, individuos diferentes em sua singularidade desenvolvem a capacidade de
dar vazio a liberdade de expressao, criando sobre o texto musical comum de sua época uma musica de carater
particular e idiossincrasico.

10 A referéncia ao termo "gestalt" - palavra alema sem equivalentes na lingua portuguesa, podendo significar
“forma” ou "configuragdo" - pressupde que o fendmeno musical apresenta-se para a percep¢do humana como
uma totalidade dindmica, cuja tentativa de analisi-la ou de reduzi-la a elementos estdticos provoca a sua
destrui¢do. A percepgdo musical se dd globalmente, num todo, sendo que cada mudanga provocada em alguma
parte deste todo, modifica instantaneamente sua configura¢do (ver SCHULTZ, 1994).
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A frase (destacada em negrito) de Magnani também pode soar enganosa, se a
interpretarmos como sindénimo da afirmacdo de que qualquer pessoa pode ensinar
musica! Negamos, inteiramente, esta possibilidade de entendimento. Para se
ensinar miusica é preciso saber musica. E preciso, afirmando uma vez mais, rigor. E
para saber musica € necessdrio um fazer musical e uma reflexiao sobre este fazer. E
para se ensinar musica € também preciso que o educador encontre formas
metodoldgicas que oferecam gradativamente aos alunos as oportunidades deste fazer e
deste saber musicais. O que estamos chamando de "compreensdo" da musica, nio
importando se este fazer se dard sob a forma de canto coral, pratica de flauta-doce ou
qualquer outro instrumento, oficinas de miusica contemporinea, ou aulas de
musicalizacdo com é€nfase inicial no aspecto ritmico. Importa fornecer aos alunos a
possibilidade de experienciar uma ou mais pratica(s) musical(is) de forma organizada e
consistente, bem como um razodvel e suficiente entendimento das regras sonoras a que

estas praticas estdo submetidas.
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4 PODE-SE COMPREENDER A MUSICA?

Em trabalho anterior jd mencionado (SCHMIDT, 1993, p.48), entendemos por

"'compreensao da misica', a possibilidade de "decodificar, apreender as regras ou

padroes a que as estruturas musicais construidas socialmente, estdo submetidas",

Nesta perspectiva, afirmamos a necessidade de ensinar miusica apresentando aos

alunos, de forma inteligivel, os seus elementos estruturais. Tal proposta (SCHMIDT,

1993, p.76),

ndo é sindonimo da concepgdo que considera a misica apenas como "ciéncia",
negando-lhe as bases artisticas. “Compreender a milsica’ ndo equivale a dizer
que a misica se reduz ao dominio do racional; ao contrdrio, equivale a
desmistificar o cardter subjetivista e irracional, que ainda lhe é atribuido;
equivale a afirmar que a miisica, embora seja arte, ndo se encontra impermedvel
a compreensdo; equivale a negar o raciocinio inatista, que atribui o fazer
musical a um "talento" ou "dom" divinamente "inspirado”; e a demonstrar que a
miisica, como forma de conhecimento, pode ser democratizada, ensinada a todos
(embora nem todos desejardo tornarem-se miisicos).

Nao se trata de reduzir a musica a uma caracterfstica apenas intelectual, negando-

lhe aspectos emocionais; mas trata-se, sobretudo de abandonar a usual concepg¢io de

musica que a v€ como uma mera expressdo de vivéncias emocionais, impermeavel a

qualquer fung@o cognitiva. Sob este aspecto, concordamos com Vygotsky, apresentado

no texto de Maria Teresa Freitas (1994, p.75-6):

Para ele, o sentimento mais sincero ou intenso ndo provoca, por si s, a arte. E
necessdrio além do sentimento, um ato criador que o supere. A arte s se realiza
quando se consegue vencer o sentimento, sendo, portanto, um ato de criagdo que
envolve aspectos da cognicdo e da linguagem usada para exprimi-la. Nessa
perspectiva, os sentimentos fazem parte da obra de arte, mas ndo se transformam
nela. A arte deve plasmar de tal modo os sentimentos que o homem descubra
nela algo de novo, uma verdade mais humana e mais elevada. Vygotsky vé ai a
arte como um trabalho, produto da atividade humana.
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As idéias apresentadas acima sobre o fato de que o trabalho artistico caracteriza-
se em parte, pela transmuta¢cdo de sentimentos, sendo que arte nio é o préprio
sentimento, encontram-se também em Teplov (1977) e em Bosi (1989).

Toda forma de arte €, simultaneamente, processo e produto, envolvendo em sua
criagdo, o ser humano por inteiro, corpo, emogdes e intelecto. No é possivel, afirmar
quando comega a a¢do de um e de outro. Dizer que a miisica €, em absoluto, uma mera
expressdo de sentimentos nos parece tdo falso quanto afirmar que ela sempre esteve
desprovida deles.

Existe no material musical, um determinado grau de objetividade, caracterizado
pela transformagdo da intengdo do compositor em arte, mediada pelo seu dominio
té€cnico. Este trabalho ndo € sobrenatural; trata-se de um trabalho humano. De fato,
poucas pessoas t€m acesso a ele, resultando que os poucos capazes sejam mitificados
como génios. Com isso, ndo estamos afirmando que o trabalho musical seja simples ou
facil; estamos admitindo que ndo € impossivel sua aprendizagem ou compreensio, ou
seja: a traducdo musical de seus padrdes ou estruturas sonoras.

Observe-se que ndo estamos afirmando a tradu¢do da musica para uma outra
linguagem. Estamos afirmando a traduc¢@o da misica em musica. Explicando melhor:
Nio estamos querendo responder a pergunta: "O que o compositor quis dizer com esta
msica?" da seguinte forma: "ele quis demonstrar a fragilidade humana"; ou, "ele quis
imitar a natureza". Isso nés nunca ficaremos sabendo pela audicio de uma musica,
apenas entrevistando o préprio compositor.

Mas, se o compositor nos disser: "eu tive a intengdo de demonstrar a fragilidade
humana nesta musica”, ndés poderemos pesquisar que elementos estruturais o
compositor utilizou para que a sua inten¢do fosse transmitida, para que a audig¢do de
sua misica nos remeta a fragilidade humana. Assim, ele provavelmente nio utilizard
elementos que tornem a muisica gloriosa, brilhante, mas lancard mio de recursos
sonoros, tonais ou nio, que facam, por exemplo, que a musica nos pareca mais

intimista, melancélica, fosca. Ele ndo conseguird esse efeito ao acaso, mas ao
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contrério, selecionando determinados padrbes sonoros, mais ou menos conhecidos,
dependendo de seu grau de inventividade e de sua intengio.

Por outro lado, mesmo que a intengfo de um determinado compositor nos seja
desconhecida, ou mesmo que este declare que nunca teve nenhuma intengdo de
expressar sentimentos especificos em sua obra, a misica composta é, em si, um
testemunho dos padrdes musicais de sua épocal! e dos padrdes musicais
idiossincrésicos do compositor. E assim, também podemos realizar uma analise de sua
obra musical, nos moldes descritos acima. O que faz que reconhecamos uma obra de
Mozart, quando ja estamos familiarizados com seu estilo? O que nos permite distinguir
entre uma musica composta no chamado Perfodo Barroco de outra composta no
Classicismo? O que nos permite diferenciar um rock de um baiio? Ora, se qualquer
pessoa pode ser capaz de diferenciar entre diversas formas e/ou estilos musicais,
embora seja geralmente incapaz de explicar como faz isso, podemos inferir que se as
caracteristicas que nos permitem diferencia-los fossem mais detalhadamente estudadas,
haveria muito mais conhecedores de misica. O que nos parece suficiente para
demonstrar que existem conhecimentos reais em musica, que podem ser aprendidos.

Marcos M. de Moraes (1991, p.02) denuncia:

O ensino de musica, particularmente no seu nivel elementar, tem sido
excessivamente (e sintomaticamente) dependente de categorias como talento e
inspiragdo e de fatores como o acaso e a improvisagio em um processo
demasiadamente  demorado e burocrdtico em suas etapas iniciais
(cf.alfabetizacdo musical). E isto, em conjunto com a vagueza e a mistificagcdo
terminoldgica, passa a ser um instrumento de uma selecdo pouco natural, que
admite apenas um pequeno nimero de individuos especialmente motivados e
dotados, em contraste com um grande contingente ao qual é virtualmente negado
0 acesso aos minimos conhecimentos formais da misica.

I Mesmo quando um determinado compositor tem a intengdo de negar os padrdes musicais de sua época e
chega a produzir uma obra inovadora, cujos padroes s6 serdo reconhecidos e/ou compreendidos décadas ou
séculos mais tarde, ainda assim, ele ndo pode escapar ao fato de ter vivido na época em que viveu. Por mais
liberdade ante os condicionantes sociais, ele tiver atingido em sua obra, sempre poderemos reconhecer as marcas
de sua sociedade e de seu século nela impressas.
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A musica € uma arte que esta presente no nosso cotidiano, totalmente incorporada
em nosso estilo de vida, mas talvez de uma forma por demais passiva. Poucos fazem
ou compreendem a miusica, mas muitos (ou todos) escutam muisica todos os dias,
intencionalmente ou niao, em suas casas, no radio do carro, no terminal urbano de
Onibus, na televisdo, nas propagandas publicitarias.

Por que ndo refletirmos um pouco mais criticamente sobre este fendémeno
simultaneamente tdo proximo e tdo distante de todos nds, que € a arte musical? Por que
nio tomarmos consciéncia de sua estrutura, do saber, do conhecimento inerente a esta

linguagem artistica? Por que todos ouvem musica, mas afirmam ndo entendé-la?

"Ndo basta escutar” (PORCHER apud PENNA, 1990, p.21) "em termos de
miisica, ¢ preciso, acima de tudo, compreender”. (...) E neste sentido que se
deseja contextualizar uma pedagogia musical (entre tantas formas possiveis) que
vise possibilitar a qualquer individuo, de qualquer faixa etdria (ainda que este
texto esteja referindo-se preferencialmente a educagdo escolar bdsica) as

ferramentas cognitivas e sensiveis necessdrias a "compreensdo do fendmeno
sonoro-musical” (SCHMIDT, 1993, p.47-8).

Trata-se de viabilizar uma pedagogia musical que "alfabetize" musicalmente, no
sentido histérico-critico da palavra. Ora, numa perspectiva histérico-social da
linguagem, o processo de alfabetiza¢do é compreendido ndo como um mero processo
mecanico de aquisicdo das habilidades de leitura e escrita, mas como um processo
dindmico de aprendizagem da "leitura do mundo". Trata-se de uma alfabetizacdo
critica e emancipadora, onde o professor exerce o papel de mediador entre o
alfabetizando e as representacdes sociais do mundo transmitidas pela linguagem. Abre-
se um espaco aqui para a transformac@o dos antigos e presentes significados atribuidos
a realidade social.

As criangas, nesta perspectiva, ndo comecam a ser alfabetizadas na escola, mas ja
possuem experiéncias significativas com a leitura e a escrita em seu cotidiano, embora
criancas de diferentes contextos sociais possuam diferentes experiéncias de leitura e

escrita. Fundamentalmente, o processo de alfabetizacdo histérico-critico constitui-se
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num jogo dindmico (de preferéncia, ludico) entre aluno e professor situados num
contexto histérico e cultural concreto. Tal contexto deverd ser objetivamente traduzido
em atividades praticas, geradoras de conhecimento a respeito da sua realidade social e,
principalmente, significativas para ambos (alfabetizando e alfabetizador).

Podemos realizar um paralelo entre uma pedagogia musical que objetive a efetiva
compreensdo da musica e o processo de alfabetizacio histérico-critico. O processo de
"alfabetizagdo musical”" ndo pode ser um mero processo mecéinico de aquisi¢do das
habilidades de cantar ou tocar um instrumento musical, mas um processo dindmico de
"leitura da misica''. Trata-se de uma aprendizagem também critica e emancipadora,
onde o professor exerce o papel de mediador entre o aluno e os padrdes sonoro-
musicais construidos historicamente pela humanidade; ou ainda, entre o aluno e as
representacdes sociais do mundo transmitidas pela musica. Ai)re-se um espago aqui
para a critica e a transformac@o dos antigos e presentes significados atribuidos ao fazer
musical.

As criangas, nesta perspectiva, ndo sdo consideradas "leigas" musicalmente, mas
admite-se que ja possuem experiéncias significativas em seu 'cotidiano, embora
diferenciadas socialmente, com a apreciagdo e o fazer musicais. Enfim, a
"alfabetizacdo musical" pode ser também considerada como um jogo dindmico (ou
lidico, de preferéncia) entre aluno e professor situados em um contexto histdrico-
cultural concreto, o qual devera ser objetivamente traduzido em atividades préticas,
geradoras de conhecimento a respeito de sua realidade social (e musical) e,
principalmente, significativas para ambos. —

Segundo Maura Penna (1990, p.22), "musicalizar é desenvolver os instrumentos
de percepgio necessdrios para que o individuo possa ser sensivel a misica, apreendé-
la, recebendo o material sonoro/musical como significativo - pois nada é significativo

no vazio, mas apenas quando relacionado e articulado no quadro das experiéncias

acumuladas, quando compativel com 0s esquemas de percepgdo desenvolvidos”.
/
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E, uma vez que o acesso a miusica, a arte e a cultura, de um modo geral, ocorre,
em nossa sociedade capitalista, de forma desigual e diferenciada, o espago
escolar pode constituir-se, a nosso ver, como um local privilegiado para a
consolidagdo de uma real democratizagdo do saber musical, artistico e cultural,
entre outros campos de conhecimento jd enfatizados pela escola (saber cientifico
e referente a alfabetizacdo). Entretanto, é preciso ressaltar, uma vez mais, que
ndo s ndo € tarefa exclusiva da escola a educagdo musical, uma vez que existem
também modos informais e formais extra-escolares de se "musicalizar”, bem
como, as formas atuais em que o espago escolar tem se institucionalizado néo se
apresentam como condizentes a um processo educacional democrdtico,
necessitando, ao contrdrio, de uma revisdo radical em muitas de suas prdticas
para que aquele ideal democrdtico possa efetivamente ser concretizado.
(SCHMIDT, 1993, p.49)

A escola atual ndo € um espago verdadeiramente democratico, sua praxis nio
pode ser considerada "neutra”, mas sim ‘“interessada", comprometida com

determinados interesses.

Mas se a escola reproduz a estrutura de classes, mantendo e legitimando o
acesso diferenciado a cultura, a arte e a misica, ela também é um lugar de
conflito, passivel de ser transformada (ou mesmo conquistada). A escola é uma
realidade complexa e dindmica: produto histérico da sociedade na qual se
insere, ndo deixa de influencid-la, também produzindo essa mesma sociedade. E
portanto um espago vivo, onde o processo de ensino-aprendizagem, no seu fazer-
se a cada dia, é um movimento que traz em si a possibilidade do novo. (PENNA,
1990, p.31)

Em sintese, até aqui afirmamos que a musica pode ser tratada enquanto uma
linguagem, ou como uma forma especifica de conhecimento; que pode ser ensinada e
compreendida, o que pressupde a possibilidade de abordé-la através de meios 16gicos,
progressivos € organizados, ndo necessariamente em uma direcdo linear e cronoldgica,
mas de uma forma orgénica, dindmica e significativa!2.

Temos ainda a intengdo de enfatizar a viabilidade do ensino escolar de musica
através de uma perspectiva "transformadora” ou "Histérico-Critica” em educagéo

musical. Assim, a seguir, apresentaremos, em uma breve fundamentacgdo tedrica, a

12 Consultar, para maiores detalhes a respeito do que entendemos por "compreensdo” da musica, o terceiro
capitulo - intitulado "Devolvendo Misica a Educagdo Musical" - de nosso trabalho anterior (SCHMIDT,
1993,p.43 -79).
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Pedagogia Historico-Critica, elaborada principalmente pelo educador brasileiro

Dermeval Saviani.



5 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

O termo ''Pedagogia Histérico-Critica" foi cunhado pelo educadgr brasileiro
Dermeval Saviani, a partir de uma andlise critica da visdo crftico;reprodutivista em
educacgdo, andlise esta que comecou a tomar forma no ano de 1979. "Pedagogia
Historico-Critica' pode ser considerada como sinonimo de ''"Pedagogia Dialética'".

Segundo Saviani (1991), até 1979, ndo se fazia distingdo no meio académico
entre as pedagogias critico-reprodutivistas ¢ a pedagogia dialética. Para os educadores
familiarizados com estas pedagogias, ambas, geralmente, eram consideradas ma1'"xistas
e, portanto, dialéticas.

Sdo consideradas pedagogias critico-reprodutivistas - a teoria do sistema de
ensino enquanto violéncia simbdlica, de Bourdieu e Passeron; a teoria da escola
enquanto aparelho ideolégico de Estado, de Althusser; e a teoria da escola capitalista
dualista, de Baudelot e Establet. Tal classificacdo, entretanto, tem gerado polémicas.
Luiz Antdnio Cunha (1994), por exemplo, considera haver diferencas marcantes entre
elas, ndo destacadas por Saviani. Segundo Cunha, talvez estas teorias ndo devessem ser
consideradas como um grupo tdo homogéneo, pois apareceram em contextos
diferenciados, com diferentes intengdes.

Além disso, Cunha discorda totalmente da idéia de que tais teorias parecem em
nada contribuir para a dimensdo transformadora da educacdo. Tal concepgdo tem se
tornado um lugar-comum entre muitos educadores, tendo o préprio Saviani se
manifestado a respeito, por exemplo, em "Tendéncias e Correntes da Educaciio
Brasileira'. Assim Saviani afirma que, como o seu proprio nome indica, as teorias
acima jd realizam uma critica do modus operandi escolar, demonstrando os
condicionantes sociais que determinam a educagio escolar, ou o0 modo como a escola

reproduz as relagdes sociais de produgdo, mas, apesar de seu carater critico, acabam
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por enfatizar o carater reprodutor da educagio, gerando uma espécie de fatalismo ou
beco-sem-saida educacional.

Se, invariavelmente, a educagio tem por fungdo reproduzir as vigentes relacdes
sociais de classe, o que objetivamente o educador pode fazer?

Saviani (1991, p.94) demonstra que hd apenas duas alternativas possiveis: ou os
educadores assumem a inculcagdo da ideologia dominante nos alunos, compactuando
com o status quo, ou entdo, sob esta Optica, so lhes resta abandonar a profisséo e a
escola. Ndo ha proposta pedagégica no sentido critico-reprodutivista.

Ora, segundo Saviani, uma tal abordagem ndo d4 conta de demonstrar que a
educacdo escolar niio se caracteriza apenas como reprodutora da sociedade, mas
também possui um cardter transformador. J4 a Pedagogia Histérico-Critica aposta na
dimensdo transformadora da educagdo escolar, operando a partir da socializacdo de
conteudos cientificos, artisticos e éticos fundamentais para a formagdo do aspecto de
cidadania a todos os individuos, principalmente aqueles oriundos das classes ditas
"dominadas", alijadas do poder econdmico e cultural da sociedade capitalista. Seu
carater transformador encontra-se fundamentalmente em seu objetivo de superagio das

desigualdades sociais e da prépria distingdo entre classes sociais.

A visdo mecanicista inerente as teorias critico-reprodutivistas considera a
sociedade como determinante unidirecional da Educacdo. Ora, sendo esta
determinada de forma absoluta pela sociedade, isso significa que se ignora a
categoria de agdo reciproca, ou seja, que a Educagdo é, sim, determinada pela
sociedade, mas que essa determinagdo € relativa e na forma da acdo reciproca -
0 que significa que o determinado também reage sobre o determinante.
Consequentemente, a Educacdo também interfere sobre a sociedade, podendo
contribuir para a sua propria transformagdo. Em suma, a passagem dessa visdo
critico-mecanicista, critico-a-histdrica para uma visdo critico-dialética, portanto
historico-critica, da Educagdo, é o que queremos traduzir com a expressdo
Pedagogia Histérico-Critica” (SAVIANI, 1991, p.95).

Ainda segundo Saviani (1991, p.96), tal formulagio pedagégica envolve

a necessidade de se compreender a Educagdo no seu desenvolvimento histérico-
objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta
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pedagdgica cujo ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a transformacdo da

sociedade e ndo sua manutengdo, a sua perpetuagdo. Esse é o sentido bdsico da

expressdo Pedagogia Historico-Critica. Seus pressupostos, portanto, sdo os da
concepgdo dialética da historia. Isso envolve a possibilidade de se compreender

a Educacgédo escolar tal como ela se manifesta no presente, mas entendida essa

manifestacdo presente como resultado de um longo processo de transformagdo

historica.

O empenho da Pedagogia Historico-Critica em traduzir o desenvolvimento
histérico objetivo da questdo educacional, bem como suas bases transformadoras
encontram-se fundamentados no Materialismo Histérico ou Concepgdo Dialética da
Historia. Trataremos, a seguir, de uma breve caracterizagio desta concepgio cientifico-

filoséfica.

5.1 Concepcao Dialética da Historia

Em 1845-1846, quando Marx e Engels escreveram a quatro méos a obra que é
considerada o marco do nascimento do materialismo histérico - ""A Ideologia Alema"
- ambos estavam profundamente inseridos num movimento de compreensdo critica e
contestagdo das bases filosofico-politicas que mantinham a organizagéo social (repleta
de contradi¢des) de sua época.

O extenso caminho percorrido através de elaboracdes tedricas, bem como de
vivéncias politicas, como intelectuais orgénicos da classe operaria, conhecedores da
situagdo de exploracdo e desigualdades sofrida pelo proletariado, permitiu a Engels e a
Marx, a constru¢do de uma compreensdo da realidade que recusa radicalmente os
pressupostos da filosofia alema cléssica e a elaboragdo de um método de investigag¢do
do real que objetiva a transformacao social sob bases mais igualitarias.

Assim, quando Marx e Engels expressam teoricamente a validade dos interesses
de classe do proletariado, classe privada de sua prépria humanidade; segundo Jacob

Gorender (apud MARX & ENGELS, 1989, p.XIIl), "ndo se trata de acontecimento
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puramente intelectual, mas também de acontecimento sécio-politico de significacdo
historico-mundial”.

Edgar Malagodi (1988, p.16) apresenta Marx como um cientista e revolucionario
que, desde jovem sentird atracdo pelo estudo de sistemas filoséficos e teorias
econdmicas e sociais, buscando o fio condutor que o levardi a um profundo
conhecimento da dindmica das sociedades modernas.

Segundo Malagodi (1988, p.16-7) o materialismo histérico (denominado por este
autor como materialismo dialético) pode ser compreendido sob distintos mas
interligados significados:

Em primeiro lugar, o materialismo histérico € "o resultado das grandes
transformagées sociais e politicas e do grande desenvolvimento cultural e econémico
que constituiram a revolugdo burguesa, na medida em que o trabalho teérico de Marx
tanto quanto sua atividade prdtica se fazem na forma de uma critica da sociedade

burguesa”.

Além de situar-se no vértice de duas revolugbes historicas importantes - a
revolugcdo burguesa e a socialista -, o materialismo dialético promoveu uma néo
menos importante revolucdo na propria forma de fazer ciéncia. O avango da
ciéncia, em particular das ciéncias sociais, passa a ter uma relacdo muito
estreita com a atividade politica dos homens. Por outro lado, a propria condugio
da ciéncia social passa a depender dos cdmbios sociais e politicos, ndo por uma
vontade particular do cientista social, ou pelo desejo do militante politico, mas
por uma necessidade historica inteiramente nova.

E preciso que nos detenhamos um pouco mais neste tltimo significado, o carater
revoluciondrio da prépria forma de se fazer ciéncia, a partir da perspectiva materialista

histoérica.

O materialismo histdrico sublinha o fato de que implicitas (ou explicitas) em toda
ciéncia, em seus pressupostos, hipéteses e descobertas, existem distintas concepgdes de
homem e de mundo, determinadas pelo meio social e época histérica em que esta

ciéncia encontra-se subordinada.
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Assim, podemos inferir de acordo com o astrénomo/antropélogo Anthony Aveni
(1993, p.12) que "conhecer a era e o contexto em que uma descoberta é feita é a vinica
maneira de realmente compreender o processo de como as pessoas adquirem um
conhecimento do mundo em torno delas".

E, ainda sob 0 mesmo raciocinio:

Se olharmos apenas para o fato de os resultados da ciéncia estarem certos ou
errados em um sentido absoluto, ndo-histérico, corremos o risco de acreditar
que qualquer maneira diferente da nossa de compreender e explicar a natureza
ndo tem valor, que elas nunca foram parte de um raciocinio estruturado e
significativo, que elas ndo tinham nenhum contexto que mereca exame. E isto
reduz a possibilidade de compreendermos a origem de nossos préprios conceitos
cientificos modernos e como, exatamente, eles diferem daqueles defendidos em
lugares distantes e tempos remotos.

Vale ressaltar que afirmar o cuidado ao se descartar precipitadamente como
erradas ou desatualizadas determinadas visdes de mundo e de homem concebidas em
contextos ndo-contemporineos, ndo significa admiti-las a-criticamente como
importantes ou vélidas s6 porque histéricas.

Tanto podemos descobrir preciosidades cientificas e filoséficas em textos
antigos, quanto em atuais, assim como nem toda producdo cientifico-filoséfica de
nosso século e de outros deverd passar intocada pelo visto da histéria, pelas correcdes
do tempo.

Por isso a necessidade de um rigor, de um profundo conhecimento dos critérios e
dos padrdes que a nossa época e contexto social consideram legitimos para a ciéncia e
a filosofia, o que implica um questionamento critico de nossas proprias bases
cientifico-filoséficas.

Tal conhecimento critico sobre os fundamentos da ciéncia e da filosofia
enfatizado pelo materialismo histérico, terd imensa repercussio sobre os processos
educacionais, também eles condicionados pelos padres da época em que sdo

elaborados, e como resultado de um longo e complexo processo histérico.
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A Pedagogia Historico-Critica claramente observa que anterior a todo processo
de ensino-aprendizagem hd uma questéo bésica a respeito do préprio processo humano
de conhecimento: como o homem conhece os fatos a sua volta? A realidade dos fatos
humanos, sociais e materiais, objeto dltimo dos processos cientificos, é de ordem
objetiva ou subjetiva? Seremos capazes de "absoluta" objetividade em nossas
descobertas cientificas?

A compreensdo da realidade humana sempre esteve relacionada no decorrer do
processo historico, a duas antigas e opostas tendéncias epistemolégicas.

A primeira, afirma a nfo-possibilidade de objetividade no conhecimento do real.
Sustenta a ndo-existéncia da realidade objetiva e sim de diversas visées de mundo
produzidas pela subjetividade humana.

A segunda afirma a ndo-existéncia do sujeito na apropriacdo da realidade; a
subjetividade ndo existe, sé ha o movimento autdbnomo do real.

Ora, tanto uma quanto a outra s3o concepgdes que afirmam ou o sujeito, ou o
objeto como absolutos; ambas ndo conseguem dar conta da existéncia, no real, tanto da
objetividade quanto da subjetividade humana.

Kosik (1989, p.19), um dos maiores teéricos marxistas da atualidade, afirma que
"as correntes idealisticas absolutizaram ora o sujeito, tratando do problema de como
encarar a realidade a fim de que ela fosse concreta ou bela, ora o objeto, e supuseram
que a realidade ¢é tanto mais real quanto mais perfeitamente dela se expulsa o sujeito”.

O materialismo histérico vem consolidar uma terceira vertente epistemoldgica
que, ao pressupor-se dialética, procura demonstrar a impossibilidade de se considerar
sujeito e objeto como absolutos independentes. Sujeito e objeto nio podem ser
considerados separadamente, pois segundo a dialética materialista, a realidade ndo
existe independentemente da atividade humana. A histéria € produto do trabalho
humano.

Lé-se em Goldmann (1971, p.15), que Luckécs e os pensadores marxistas em

geral recusam qualquer disting3o entre a ciéncia e a filosofia:
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Para eles, s6 existe um tipo de conhecimento vdlido, que consiste na tentativa de
atingir um mdximo de adequagdo do pensamento a realidade. Segue-se, porém,
que se esta realidade existe na sua totalidade, unidade do sujeito e do objeto, nio
pode ser validamente compreendida fora de qualquer filosofia, nos planos -
tedrico ou normativo - da sua separagdo radical. E por isso que o problema do
Ser, o problema filoséfico, se coloca para o pensador marxista no interior e,
alids, apenas no interior, da investigacdo positiva.

Dessa forma, o conhecimento do real numa ptica materialista histérica ndo pode
jamais se dar, segundo Kosik (1989, p.19) "como o rompimento de um biombo e o
descobrimento de uma realidade que por trds dele se escondia, pronta e acabada,
existindo independentemente da atividade do homem".

Kosik (1989, p.35) alerta ainda para o fato de que toda teoria do conhecimento se
apOia, antes, sobre uma teoria da realidade, pressupondo uma concepgio determinada
da realidade mesma, que pode ser explicita ou implicita. "A questdo: como se pode
conhecer a realidade? ¢ sempre precedida por uma questdo mais fundamental: que é a
realidade?" - 0 que revela uma problematica cuja base é ontoldgica.

Como o materialismo histérico responde a esta pergunta: o que é a realidade?
Segundo Marx, a ordem do real ndo se manifesta imediatamente ao homem; a estrutura
da realidade ndo € diretamente cognoscivel a ele. Para apropriar-se da realidade, "é
necessdrio - segundo Kosik (1989, p.09) - fazer ndo sé um certo esforco, mas também
um détour".

E ainda Kosik (1989, p. 09-10) que nos fala:

A atitude primordial e imediata do homem, em face da realidade, néo é a de um
abstrato sujeito cognoscente, de uma mente pensante que examina a realidade
especulativamente, porém a de um ser que age objetiva e praticamente, de um
individuo historico que exerce a sua atividade prdtica no trato com a natureza e
com os outros homens, tendo em vista a consecugcdo dos prdprios fins e
interesses, dentro de um determinado conjunto de relacdes sociais. Portanto, a
realidade ndo se apresenta aos homens, & primeira vista, sob o aspecto de um
objeto que cumpre intuir, analisar e compreender teoricamente, cujo pélo oposto
e complementar seja justamente o abstrato sujeito cognoscente que existe fora do
mundo e apartado do mundo; apresenta-se como o campo em que se exercita a
sua atividade prdtico-sensivel, sobre cujo fundamento surgird a imediata
intuicdo prdtica da realidade.
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Consequentemente, esta concep¢do do real demonstra o fato de que o homem, ao
estar inserido no mundo e, portanto, ao ser por este determinado, pode pensar e agir
sobre ele, a partir de condi¢des histérico-sociais concretas que lhe permitirdo um maior

ou menor conhecimento dos mecanismos reais de movimento dessa realidade.

Dizer que a realidade estd "acima" das situagées dadas e das suas formas
historicas de existéncia, significa: a realidade néo é um caos de eventos ou de
situagoes fixadas; é unidade dos eventos com os sujeitos dos eventos, é unidade
das situacées e, portanto, é capacidade prdtico-espiritual de transcender a
situagdo. A capacidade de transcender a situacdo - na qual se fundamenta a
possibilidade de passar da opinido a ciéncia, da DOXA a EPISTEME, do mito a
verdade, do casual ao necessdrio, do relativo ao absoluto - néo significa sair da
historia, é a expressdo da especificidade do homem como ser capaz de acdo e de
historia: o homem ndo é prisioneiro da animalidade e da barbdrie da espécie,
dos preconceitos, das circunstdncias, mas com o seu cardter ontocriador (como
prdxis) possui a capacidade de transcendé-los para se elevar a verdade e a
universalidade. (KOSIK, 1989, p.134)

Desta forma, o materialismo histérico ird distinguir duas qualidades na praxis
humana: a representacdo e o conceito da '"coisa-em-si". Falaremos, mais
detalhadamente, do aspecto da representagdo, para, mais adiante, relacioni-lo com o
fendmeno musical.

Segundo Kosik (1989, p.10), "no trato prdtico-utilitdrio com as coisas - em que a
realidade se revela como mundo dos meios, fins, instrumentos, exigéncias e esforgos
para satisfazer a estas - o individuo “em situacdo’ cria suas proprias representacoes
das coisas e elabora todo um sistema correlativo de nogées que capta e fixa o aspecto
fenoménico da realidade’.

No entanto, a representacdo da realidade, constituida a partir da praxis utilitaria
humana, ndo € a realidade e sim "o mundo da aparéncia". As formas fenoménicas da
realidade, segundo Kosik (1989, p.10) "sdo diferentes e muitas vezes absolutamente
contraditorias com a lei do fenémeno, com a estrutura da coisa e, portanto, com o seu

niicleo interno essencial e o seu conceito correspondente”.
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Ou seja, o conhecimento adquirido através da praxis utilitdria constitui-se naquilo
que conhecemos por "senso comum", conhecimento que visa a orientacio do individuo
no mundo, o que ndo € o mesmo que compreender o mundo.

Na realidade, Marx procurou demonstrar que a praxis utilitaria é essencialmente
fragmentdria, produzida que € por uma prética social baseada na divisdo do trabalho e
da sociedade em classes hierarquicamente distintas. O saber produzido desta forma nio
¢ e ndo poderia ser um saber articulado, coerente e critico do dinamismo do real.
| Ao contrdrio, a praxis fragmentéria constitui o que Kosik denomina de "mundo
da pseudoconcreticidade na qual a realidade é concebida, superficialmente, de
forma familiar, devido a sua regularidade; e de forma natural, devido a sua
independéncia dos fatos histéricos que a condicionam.

E ¢ justamente este '"mundo da pseudoconcreticidade" que a dialética
materialista pretende revelar como mascaramento do real, considerando entio a
realidade, nas palavras de Kosik (1989, p.35) como "fotalidade concreta, isto é, como
um todo estruturado em curso de desenvolvimento e de auto-criacdo”.

O mundo da pseudoconcreticidade (Kosik, 1989) é constituido por: fendmenos
externos superficiais - em oposi¢do aos processos essenciais da realidade; pela préxis
fetichizada dos homens - trocas e relagdes entre objetos e homens que se produziram
através da atividade humana, mas se revestem de carter autdnomo e independente de
sua vontade; representagdes comuns - formas ideolégicas produzidas pela praxis
fetichizada; e objetos fixados - aqueles nido imediatamente reconheciveis como
produtos humanos e considerados como dados naturalmente.

Segundo o materialismo histérico, para que a realidade seja revelada em sua
esséncia, € preciso atingir sua concreticidade, destruindo-se a pseudoconcreticidade ou
a aparente independéncia com que os fendmenos se manifestam.

Ora, tal processo de critica radical a reificagio do mundo, a seu carater
mistificador de fixidez, naturalidade e independéncia, pode ser levado a cabo pela

dialética materialista histérica, ao partir, segundo Marx & Engels (1989, p.12) "dos
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individuos reais, sua agdo e suas condi¢oes materiais de existéncia, tanto as que eles

Jd encontraram prontas, como aquelas engendradas de sua propria a¢do".

5.2 Notas sobre a compreensao do fenémeno artistico sob a
concepcao dialética

E quais seriam as "pedras fundamentais" que embasam a compreensdo dialética

do fendmeno artistico?

De acordo com Marx (apud KONDER, 1983, p. 66):

O individuo ndo deve ser concebido fora do quadro das suas relagdes com os
outros individuos, isto é, fora do quadro da vida social. E a vida social é
eminentemente prdtica. Os homens existem em constante atividade (...). As
circunstdncias fazem o homem na mesma medida em que este faz as
circunstincias. O ser humano ndo existe, em geral, numa situacdo de
contemplacdo: seu modo normal de existir é o de uma continua intervencdo ativa
no mundo.

E ainda (MARX apud KONDER, 1983, p. 66-7): "ndo ¢ verdade que exista de
um lado o mundo e de outro a consciéncia; e ndo é verdade que o papel da
consciéncia se limite ao recolhimento e a interpretagdo de elementos provenientes do
mundo exterior (...). A tarefa de interpretar o mundo faz parte da tarefa maior de
modificd-lo”",

Ao demonstrar o cerceamento social que os individuos sofrem - e a sua insercio
em diferentes classes sociais - Marx aponta para a necessidade de uma filosofia ou
compreensdo teérica, intrinsecamente relacionada a agdo, a prdtica concreta dos
individuos visando a sua superagdo, modificagdo, transformacdo. "Se o homem é

formado pelas circustincias, o que ¢é preciso é formar as circunstincias

humanamente” (MARX apud KONDER, 1983, p. 62).
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Segundo o ponto de vista materialista histérico (KONDER, 1983, p.46), o
trabalho se constitui na atividade fundamental do processo de formagio da consciéncia
humana, da "livre criacdo do homem por si mesmo", ou ainda, da humanizaco.

Marx & Engels (1989, p. XXI) afirmam que

a esséncia do homem ¢é o conjunto das relagées sociais (...). A humanizacédo do
ser bioldgico especifico s6 se dd dentro da sociedade e pela sociedade (...). O que
distingiie os individuos humanos ¢é que produzem seus meios de vida,
condicionados por sua organizagdo corpdrea e associados em agrupamentos. Os
individuos humanos sdo tais como manifestam sua vida. O que sdo coincide com
sua produgdo, tanto com o que produzem quanto como o modo como produzem.
O que os individuos sdo, depende portanto, das condicées materiais de sua
produgdo (...). Ndo é a consciéncia que determina a vida, sendo a vida é que
determina a consciéncia. Esta ndo pode ser outra coisa que ndo o ser consciente
e o ser consciente dos homens é o processo de sua vida real.

A revolugio filoséfica posta em andamento por Marx é de uma simplicidade
reveladora (que € preciso ndo confundir com simplismo). Parte-se do homem em carne
e 0sso, para se compreender 0 homem de carne e 0sso. A premissa que funda o
materialismo histérico € a de que "sdo os individuos reais, sua agdo e condigées reais
de vida" que determinam a histdria e sdo, dialeticamente, determinados por ela.

"Para que os homens consigam fazer historia, é absolutamente necessdrio, em
primeiro lugar, que se encontrem em condigdes de poder viver; de poder comer, beber,
vestir-se, alojar-se etc. A satisfagdo de necessidades elementares cria necessidades
novas e a criagdo de necessidades novas constitui o primeiro ato da histéria” (MARX
& ENGELS, 1989, p. XXII).

Ainda segundo Marx & Engels (1989, p.XXIV), "a histéria pode ser examinada
sob dois aspectos: de histéria da natureza e de histéria dos homens. Aspectos que se
condicionam reciprocamente, desde que os homens comecaram a existir e a agir sobre
a natureza".

Com relagdo a compreensdo do fenémeno artistico ou do fenémeno musical, &
possivel constatarmos que vivemos em uma cultura em cujas raizes encontramos

concepges tedricas de cunho idealista ou essencialista, que, hoje, se tornaram
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dominantes. O fendmeno artistico ou musical, conseqiientemente, tende a ser explicado
de uma forma ndo dialética. Algumas vezes as explicacdes para estes fendmenos so,
até mesmo, contraditoriamente irracionais. Sem divida, a 4rea de artes ndo pode ser
considerada exclusivamente sob o dominio racional. Além da razdo, a intui¢do e a
imaginag@o, por exemplo, constituem-se no fazer artistico como processos que
ocorrem inseparadamente. Tais processos, sob uma justificativa diddtica, tendem a ser
1solados artificialmente, muitas vezes perdendo-se a concreticidade do fendmeno da
criacdo artistica.

Entretanto, o fato de que na dimens#o artistica ndo possamos mirar com clareza,
no transparente espelho da razio, ndo significa que a contextualizacio ou compreensdo
de seus fendmenos nos seja . absolutamente impermedvel. Ainda € possivel
constatarmos uma série de mitos sobre artes que co-existem, atualmente, com
concepgOes mais rigorosas que visam entender a parcela de racionalidade do fendmeno
artistico.

O materialismo histdrico, por sua vez, ao demonstrar a possibilidade de se
compreender racionalmente o real, admitindo-se que ele estd em construgio; ao
demonstrar a possibilidade de conhecimento objetivo da realidade, sem com isso negar
a subjetividade humana; ao demonstrar que a ciéncia e o método cientifico ndo sdo
neutros, pois pressupdem o posicionamento concreto de individuos encarnados e em
condi¢bes limitadas pelo seu determinismo social para compreender a verdade de
forma absoluta; e enfim, ao demonstrar a necessidade de uma préxis revolucionaria, ji
que a realidade social ndo € fixada a priori , mas sempre em transformacfo, num
movimento em-que o novo € possivel - ou seja, ao demonstrar que por mais
determinados, influenciados e condicionqdos que estejamos pelo meio social em que
nos inserimos, a criagdo do homem por si mesmo e da sua realidade, na relagéo
coletiva com os outros homens nio sé é possivel como fundamental, ontoldgica,
germinal; neste sentido, a dialética materialista histérica parece conseguir aproximar-se
do fendmeno artistico naquilo que este tem de mais especifico e complexo: o processo

de criagdo. Poderiamos também afirmar que o processo de criacio do fenémeno
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artistico aproxima-se, por sua vez, da concep¢ao dialética, devido a sua nao-linearidade
e as multiplas determina¢des que o compdem.

Kosik (1989, p.115), tomando o fendmeno artistico como objeto de investigacdo,
assim se expressa: "o cardter dialético da prdxis imprime uma marca indelével em
todas as criagées humanas. Logo também sobre a arte (...). Toda obra de arte
apresenta um duplo cardter em indissoliivel unidade: é expressdo da realidade, mas
ao mesmo tempo cria a realidade, uma realidade que ndo existe fora da obra ou antes
da obra, mas precisamente apenas na obra".

Desta forma, a concep¢do marxista é um alerta para a necessidade de uma
sociologia € de uma psicologia da arte e, a0 mesmo tempo, uma radical recusa de um
sociologismo e de um psicologismo. Porque, a0 mesmo tempo que a obra de arte
sempre € produto de sua época histérica, podendo ser estudada pela Sociologia,
também € um produto de um individuo com uma singular histéria de vida, podendo ser
compreendida pela Psicologia. Mas ambas as ciéncias, isoladamente, ndo conseguirdo
alcancar a totalidade dialética individuo-sociedade, na abordagem do fen6meno
artistico, a ndo ser que partam do pressuposto de que a consciéncia humana nio € algo
dado a priori, e sim formada nas intera¢Ges sociais do individuo com a coletividade a
que pertence.

Marilena Chaui (1995, p.316) nos diz que

o que hd de espantoso nas artes € que elas realizam o desvendamento do mundo
recriando o mundo noutra dimensdo e de tal maneira que a realidade ndo estd
aquém e nem na obra, mas é a propria obra de arte. Talvez a melhor
comprovagdo disso seja a musica. Feita de sons, serd destruida se tentarmos
ouvir cada um deles ou reproduzi-los como no toque de um corpo de cristal ou de
metal. A miisica, pela harmonia, pela propor¢do, pela combinagdo de sons, pelo
ritmo e pela percussdo, cria um mundo sonoro que sé existe por ela, nela e que é
ela propria. Recolhe a sonoridade do mundo e de nossa percepgio auditiva, mas
reinventa o som e a audi¢do como se estes jamais houvessem existido, tornando o
mundo eternamente novo.
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Chaui (1995, p.317), em sua obra, apresenta também as raizes etimoldgicas da

palavra "arte":

A palavra arte vem do latim ars e corresponde ao termo grego techne, técnica,
significando: o que é ordenado ou toda espécie de atividade humana submetida a
regras. Em sentido lato, significa habilidade, desteridade, agilidade. Em sentido
estrito, instrumento, oficio, ciéncia. Seu campo semdntico se define por oposicdo
ao acaso, ao espontdneo e ao natural. Por isso, em seu sentido mais geral, arte é
um conjunto de regras para dirigir uma atividade humana qualquer.

Assim, de acordo com a mesma autora (CHAUI, 1995, p.317) "a classificacdo
das técnicas ou das artes seguird (historicamente) um padrdo determinado pela
sociedade antiga e, portanto, pela estrutura social fundada na escraviddo, isto é, numd
sociedade que despreza o trabalho manual”.

No século II d.C., o historiador romano Varrio classifica as artes "em liberais (ou
dignas do homem livre) e servis ou mecdnicas (prépria do trabalhador manual)”,
divisdo esta que perdurard até o século XV, segundo Chaui (1995, p.317). A miisica §,
entdo, classificada como uma arte liberal, juntamente com a gramdtica, a retdrica, a
légicat , a aritmética, a geometria e a astronomia, "compondo o curriculo escolar dos

homens livres".

A partir da Renascenga, porém, trava-se uma luta pela valorizacdo das artes
mecdnicas, pois o humanismo renascentista dignifica o corpo humano e essa
dignidade se traduz na batalha pela dignidade das artes mecénicas para
converté-las a condi¢do de artes liberais. Além disso, a medida que o capitalismo
se desenvolve, o trabalho passa a ser considerado fonte e causa das riguezas,
sendo por isso valorizado. A valorizag  ao do trabalho acarreta a das técnicas
e artes mecdnicas. A primeira dignidade obtida pelas artes mecénicas foi sua
elevagdo “a condigdo de conhecimento, como as artes liberais. A segunda
dignidade foi alcancada no final do século XVII e a partir do século XVIII,
quando distinguiram-se as finalidades das vdrias artes mecanicas, isto é, as que
tém como fim o que é util aos homens - medicina, agricultura, culindria,
artesanato - e aquelas cujo fim é o belo - pintura, escultura, arquitetura, poesia,
musica, teatro, danga. Com a idéia de beleza surgem as sete artes ou as belas-
artes, modo pelo qual nos acostumamos a entender a arte. (CHAUI, 1995, p.318)

1 Segundo observagdo do Prof.Dr. Roberto Figurelli do Departamento de Filosofia da Universidade Federal de
Santa Catarina, seria mais correto substituir o termo "1dgica” adotado por Chaui, por "dialética".
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Segundo Chaui (1995, p.318), também a partir da Renascenca, mais exatamente
entre os séculos XVII e XVIII, comecou a haver uma distingio entre o artista como
génio criador, "dotado de inspiracdo, entendida como uma espécie de iluminacdo
interior e espiritual misteriosa, que leva o génio a criar a obra” e o técnico visto como

"aplicador de regras e receitas vindas da tradicdo ou da ciéncia”.

Todavia, desde o final do século XIX e durante o século XX, modificou-se a
relagdo entre arte e técnica. Por um lado, (...) o estatuto da técnica modificou-se
quando esta se tornou tecnologia, portanto, uma forma de conhecimento e nédo
simples agdo fabricadora de acordo com regras e receitas. Por outro lado, as
artes passaram a ser concebidas menos como criagdo genial misteriosa e mais
como expressdo criadora, isto é, como transfiguragdo do visivel, do sonoro, do
movimento, da linguagem, dos gestos em obras artisticas. As artes tornaram-se
trabalho de expressao e mostram que, desde que surgiram pela primeira vez,
foram insepardveis da ciéncia e da técnica. (CHAUI, 1995, p.318)

Chaui demonstra que a primeira e mais antiga concep¢do de arte estava
relacionada a nogdo de imitacdo: "a arte imita a natureza". O valor artistico de uma
obra estava relacionado a habilidade do artista em representar os dados da realidade o
mais exato possivel. Hoje ainda vemos resquicios desta concepg@o em pessoas que s6
"gostam” de uma pintura, se esta for perfeita tecnicamente em sua imitacio de uma
paisagem, ou ainda, naqueles individuos que perguntam "o que aquela misica quis

dizer ou mostrar?"

A partir do Romantismo (portanto, apds quase 23 séculos de definicao da arte
como imitagdo), a Filosofia passa a definir a obra de arte como criagao. {...)
Agora, a idéia de inspiracdo torna-se explicadora da atividade artistica: o
artista, interioridade e subjetividade especial, recebe uma espécie de sopro
sobrenatural que o impele a criar a obra. Esta deve exprimir sentimentos e
emogdes, muito mais do que figurar ou representar a realidade. A obra é a
exteriorizagdo dos sentimentos interiores do génio excepcional. (CHAUI, 1995,
p.322)
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Um tanto distante no tempo, esta concepcdo ainda é dominante no senso comum
de nossa época, embora a contemporaneidade ja alcance uma visdo diversa, na qual o
artista ja ndo mais pode ser identificado com o "génio criador solitdrio e excepcional”,

segundo Marilena Chaui (1995, p.322):

A terceira concepgdo, nossa contempordnea, concebe a arte como expressao e
construgdo. A obra de arte ndo é pura receptividade imitativa ou reprodutiva,
nem pura criatividade espontdnea e livre, mas expressdo de um sentido novo,
escondido no mundo, e um processo de construcio do objeto artistico, em que o
artista colabora com a Natureza, luta com ela ou contra ela, separa-se dela ou
volta a ela, vence a resisténcia dela ou dobra-se as exigéncias dela. Essa
concepgdo corresponde ao momento da sociedade industrial, da técnica
transformada em-tecnologia e da ciéncia como construgdo rigorosa da realidade.
A arte é trabalho da expressédo que constréi um sentido novo (a obra) e o institui
como parte da cultura.

E aqui chegamos a modernidade e a existéncia de um dado de realidade que,
inevitavelmente, mudard a compreensio da fungio social das artes: a industria cultural.

Chaui (1995, p.329) nos diz que "a modernidade terminou um processo que a
Fi'losoﬁa comegara desde a Grécia: o desencanto do mundo. Isso é, a passagem do
mito a razdo, da magia d ciéncia e a légica. Esse processo liberou as artes da funcdo e
finalidade religiosas, dando-lhes autonomia".

Entretanto, se a modernidade trouxe beneficios e vantagens técnicas e
tecnoldgicas as artes, Chauf (1995, p.329) observa que "sob os efeitos da massificagdo
da indistria e consumo culturais, as artes correm o risco de perder trés de suas
principais caracteristicas:

1. de expressivas, tornarem-se reprodutivas e repetitivas;

2. de trabalho de criagdo, tornarem-se eventos para consumo;

3. de experimentacdo do novo, tornarem-se consagragdo do consagrado pela
moda e pelo consumo”.

Se, por um lado, a industria cultural nos acena com a promessa de uma efetiva
democratizacdo ou socializacdo dos bens culturais, através dos modernos meios de

comunicacdo, se refletirmos criticamente, constataremos que, em nossa sociedade
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moderna, € exatamente o Oposto que ocorre, ou seja, ao invés da garantia de acesso e

frui¢do das obras culturais a todos, o privilégio de uma minoria aos bens culturais e o

que talvez seja ainda mais grave: um processo macico de massificacio da cultura.
Marilena Chaui (1995, p.330) nos d4 quatro razdes para que esta massifica¢ao

cultural aconteca:

Em primeiro lugar, porque separa os bens culturais pelo seu suposto valor
de mercado: hd obras "caras" e "raras”, destinadas aos privilegiados que podem
pagar por elas, formando uma elite cultural; e hd obras "baratas" e "comuns"
destinadas a massa. (...) O que é a massa? E um agregado sem forma, sem rosto,
sem identidade e sem pleno direito a cultura.

Em segundo lugar, porque cria a ilusdo de que todos tém acesso aos
mesmos bens culturais, cada um escolhendo livremente o que deseja, como o
consumidor num super-mercado. No entanto, basta darmos atencdo aos hordrios
dos programas de rddio e televisio ou ao que € vendido nas bancas de jornais e
revistas para vermos que, através dos precos, as empresas de divulgacdo cultural
Jja selecionaram de antemdo o que cada grupo social pode e deve ouvir, ver ou
ler. (...)

B Em terceiro lugar, porque inventa uma figura chamada "espectador
médio", "ouvinte médio" e "leitor médio", aos quais sdo atribuidas certas
capacidades mentais "médias"”, certos conhecimentos "médios" e certos gostos
"médios", oferecendo-lhes produtos culturais "médios". (...)

Em quarto lugar, porque define a Cultura como lazer e entretenimento,
diversdo e distragdo, de modo que tudo o que nas obras de arte e de pensamento
significa trabalho de sensibilidade, da imaginagao, da inteligéncia, da reflexdo e
da critica ndo tem interesse, ndo "vende". Massificar é, assim, banalizar a
expressdo artistica e intelectual. Em lugar de difundir e divulgar a Cultura,
despertando interesse por ela, a indistria cultural realiza a vulgarizacdo das
artes e dos conhecimentos.

Se nos tornamos espectadores passivos deste quadro social, se ndo avaliamos ou
Julgamos criticamente o que vemos, ouvimos e lemos, ndo estamos fazendo frente a
um verdadeiro processo de inculcacdo de valores, habitos, comportamentos e
idéias, que ao invés de nos "educar" para a liberdade de agdo e ampliacio de
consciéncia, nos infantiliza e paralisa.

No texto a seguir, procuramos abordar os efeitos da indl’lstria. cultural de nossa
época especificamente sobre o fendmeno musical, na tentativa de relacionar os escritos

de Adorno a respeito do processo de fetichismo na musica, com o carater mistificador
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da realidade denunciado pela concepgdo dialética da histéria, ou como Ja vimos, o

mundo da pseudoconcreticidade apontado por Kosik.
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6 PSEUDOCONCRETICIDADE DA SITUACAO DA
MUSICA NAS SOCIEDADES INDUSTRIAIS

O carater mistificador da realidade, conceituado por Kosik como o claro-escuro,
verdade-engano do mundo da pseudoconcreticidade, pode ser encontrado em qualquer
esfera da atividade humana, e mesmo, na dimensio musical. Theodor Adorno (1989,
p- 79-80) em seu texto "O Fetichismo na Misica e a Regressdo da Audicio", de
1938, j4 denunciava as nefastas consequéncias da transformagio da misica em
mercadoria pela inddstria cultural de sua época:

Ve

Se perguntarmos a alguém se "gosta" de uma misica de sucesso langcada no
mercado, nio conseguiremos furtar-nos a suspeita de que o gostar e o ndo gostar
Ja ndo correspondem ao estado real, ainda que a pessoa interrogada se exprima
em termos de gostar e ndo gostar. Ao invés do valor da propria coisa, o critério
de julgamento € o fato de a cangdo de sucesso ser conhecida de todos; gostar de
um disco de sucesso é quase exatamente o mesmo que reconhecé-lo. O
comportamento valorativo tornou-se uma ficcdo para quem se vé cercado de
mercadorias musicais padronizadas. Tal individuo jd ndo consegue subtrair-se
ao jugo da opinido publica, nem tampouco pode decidir com liberdade quanto ao
que lhe ¢ apresentado, uma vez que tudo o que se lhe oferece é tdo semelhante ou
idéntico que a predilecdo, na realidade, se prende apenas ao detalhe biogrdfico,
ou mesmo a situagdo concreta em que a misica € ouvida. As categorias de arte
autonoma, procurada e cultivada em virtude do seu prdprio valor intrinseco, jd
ndo tém valor para a apreciacdo musical de hoje. Isto ocorre, em grande escala,
também com as categorias da misica séria, que, para descartar com maior
Jacilidade, se costuma designar com o qualificativo de "cldssica’.

A citagdo acima nos parece bastante fidedigna com os acontecimentos presentes,

em termos de realidade brasileira, uma vez que o atual mercado musical parece



58

cumprir com pelo menos duas fungdes aparentemente paradoxais: primeiro,
positivamente, contribui para uma maior difusdo de uma série de géneros musicais? .

Nio se pode negar que, hoje, as condi¢gdes para se ouvir musica de todas as
épocas histéricas e de todos os géneros, estdo muito facilitadas. Mas quem procura
ouvir musicas de todas as épocas histéricas e de todos os géneros, principalmente
aqueles nao comercializados? Sem divida, uma parcela muito insignificante dos
consumidores musicais. A maioria escolhe ouvir determinados tipos de muisica -
quando escolhe - segundo as categorias j4 mencionadas acima por Adorno.

Ou gosta daquilo que jid conhece; ou seja, das misicas que ji foram
suficientemente despejadas em seus ouvidos pela midia; ou escolhe ouvir sempre as
muisicas de tal compositor -por uma questdo de gosto, mas, indubitavelmente, também
de habito cultural; ou escolhe comprar tal misica, porque a primeira vez em que ele/ela
a ouviu, acabou se configurando como um momento especial, por razdes extra-
musicais, por exemplo, estava numa festa e conheceu a pessoa x, que mais tarde,
tornou-se sua/seu namorada/o. Entdo, ouvir vdrias vezes aquela musica, como o leitor
jé pode deduzir, passou a ser uma atividade de lazer muito agraddvel. E possivel
realmente falarmos de apreciagdo musical nestes casos, ou caberia, apenas, falarmos de
consumo musical ?

E aqui, se abre espago para a segunda funcgdo, negativa, do mercado musical: a
propagacgdo e a manuten¢do de falsos clichés a respeito dos "gostos" musicais. Assim
como os publicitdrios criam diferentes propagandas para diferentes marcas de cigarro,
de acordo com o publico consumidor que se imagina mais adequado para tal ou tal
marca, também o piiblico consumidor de muisica € virtualmente fatiado em camadas.

Por exemplo, cigarros com mais alcatrdo , de sabor mais forte, sdo oferecidos

para pessoas que gostam de uma roda de samba ou de pagode, repletas de muita

2 Ainda que possamos criticar duplamente a quantidade e a qualidade desta difusdo. Quantitativamente, uma vez
que as parcelas destituidas de poder econdmico da populagéo permanecem em desvantagem a nivel de opgdes
musicais, ou por falta de acesso a utilizagdo de tecnologid musical de ponta, ou de acesso ao conhecimento de
uma maior diversidade de géneros musicais. E qualitativamente, porque ao raciocinar em termos de consumo -
quem vai comprar tal disco? - vérias gravadoras preferem deixar de fora do mercado fonol6gico, muitas obras de
inegdvel qualidade, por temerem n&o haver publico suficiente para cobrir as despesas de produgao.
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cerveja e lindas mulatas com flores nos cabelos; ou ainda para jovens aventureiros ou
desportistas, em ritmo alucinante de um rock, praticantes de esportes que envolvem
uma certa dose de risco, tais como v6o livre, paraquedismo ou alpinismo; j4 cigarros
com menos alcatrdo, mais suaves, sdo oferecidos para "pessoas requintadas”, que
apreciam o luxo e o prazer das "boas coisas da vida", acompanhados de um whisky
escoc@s legitimo, a0 som de uma musica ''classica’ ou de um piano tocando uma
suave melodia em happy hour; ou, em outra versio, para jovens sofisticados,
intelectuais, artistas, ou profissionais liberais em 4reas pouco convencionais, ao som de
um jazz da década de trinta ou de um outro género musical considerado
simultaneamente popular e sofisticado, como a bossa nova. Da mesma forma, poderia
ser utilizado um rap para obter um "clima urbano pds-moderno”.

E assim, nestes exemplos aparentemente non-sense a respeito das camadas
consumidoras de marcas de cigarros ja se encontram delineadas estereotipicamente as
camadas consumidoras de musica. Eis uma manifestagdo concreta da fungio negativa
da industria cultural moderna, onde misicas e pessoas sdo fatiadas, de acordo com seu
lugar na pirdmide econdmica social. Logo, quem possui um iate ndo gosta de samba, e
quem gosta de samba ndo possui um iate, num tipico raciocinio circular estereotipado.
Sob o mesmo raciocinio, quem gosta de rock jamais poderia se identificar com a
musica chamada "cldssica” e vice-versa; ou quem gosta de "musicas refinadas”
rejeitaria, de bom grado, ouvir samba e pagode, como se nio houvesse sambas e
pagodes de excelente qualidade3 .

O que foi dito acima demonstra que a escolha de op¢des musicais em nossa época
e sociedade, parece ndo passar apenas por fatores intrinsecamente musicais, e sim, pela
identificagio do ouvinte com aquelas miisicas que lhe pareceriam mais préximas, ou
mais adequadas ao seu "estilo de vida"; ou até mesmo, a sua condi¢do em termos de
classe social. O que nos parece uma questdo, posta socialmente, muito problemadtica

porque indutora de falsos padrdes valorativos para a frui¢io e consumo musicais

3 Ou ainda, como se convencionou acreditar que os "amantes" da "musica cléssica" sejam muito poucos no
Brasil, os programas de rddio e de televisdo tendem a apresentd-la em hordrios que ndo sejam "nobres”, cuja
audiéncia ja seja estimada como baixa, como por exemplo, de madrugada.
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(induzindo muito mais para um consumo irreﬂetido, do que para uma frui¢do
consciente).

Além disso, ha o fendmeno do modismo também em musica. Todos sabemos, de
tempos em tempos, com muita rapidez, que novos ritmos ou tendéncias musicais serao
macicamente divulgados pelos meios de comunica¢do de massa, ao passo que aquele
imediatamente anterior serd descartado, tirado das prateleiras das lojas de discos e da
programac@o das radios e televisdes. Muitas pessoas criticam a escolha destes géneros
como "comercial"e de baixa qualidade, mas penso que o x da questdo seria outro,
porque existem musicas comercializadas de qualidade.

O x da questdo ndo se encontra apenas no fato de todos comecarem a gostar de
"musica sertaneja" de 1993 a 1994, e de "miisica baiana" de 1994 a 1995, mas no fato
destas musicas serem escolhidas exclusivamente, em detrimento de indmeras outras
possibilidades musicais e, depois, literalmente esquecidas, independentemente de sua
qualidade musical. Vale dizer que, mesmo quando uma determinada tendéncia estd em
voga, por exemplo, a "musica sertaneja”, a industria cultural nfo se apropria do grande
repertério possivel, a nivel nacional, deste género. As gravadoras ndo irdo atris
daquele velho tocador de viola caipira, mestre em sua arte, que mora no interior de
Minas Gerais ou de Pernambuco. Serdo difundidas as misicas e os intérpretes que se
tornaram "dominantes"” para o publico: mais uma vez, o circulo vicioso de ouvir o que
ja se conhece e de se conhecer o que ja se ouve.

Nas palavras de Adorno (1989, p.85): "Esta selegdo perpetua-se e termina num
circulo vicioso fatal: o mais conhecido é o mais famoso, e tem mais sucesso.
Consegqiientemente, é gravado e ouvido sempre mais, e com isto se torna cada vez mais
conhecido”.

E como se as pessoas, em nosso tempo, ficassem reduzidas a uma condig¢io
absolutamente passiva de "ouvintes", sem a possibilidade ativa de ouvir apreciando de
fato o que se ouve; € como se as pessoas se tornassem impedidas de optar e refletir

criticamente sobre as musicas que se encontram ou ndo disponiveis (universo real e

virtual de apreciag@o musical).
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Adorno (1989, p. 93) chega a afirmar que "se realmente hoje em dia os ouvintes
ndo pertencem mais a si mesmos, isto significa também que jd ndo podem ser
“influenciados'. Na verdade, haveria tanta concordincia entre a consciéncia dos
ouvintes e a fetichizacdo musical que ja ndo seria possivel, segundo o mesmo -autor

(1989, p.92-3), falarmos de um processo de "influéncia":

A consciéncia da grande massa dos ouvintes estd em perfeita sintonia com a
miisica fetichizada. Ouve-se a miisica conforme os preceitos estabelecidos pois,
como é 6bvio, a depravagdo da miisica ndo seria possivel se houvesse resisténcia
por parte do piiblico, se os ouvintes ainda fossem capazes de romper, com suas
exigéncias, as barreiras que delimitam o que o mercado lhes oferece. Alids, quem
eventualmente tentasse "verificar" ou comprovar o cardter fetichista da miisica
através de uma enquete sobre as relacées dos ouvintes, por meio de entrevistas e
questiondrios, poderia sofrer vexames imprevistos.

O que Adorno (1989, p.91) sagazmente nos revela é que um dos mecanismos
principais da madquina industrial musical "consiste em diabolicamente levar os
consumidores a concordarem com os critérios ditados pelos produtores”. Os
consumidores de musica, j4 ndo mais identificados como apreciadores, se encontram,
geralmente, incapacitados de perceber a falta de qualidade musical dos arranjos que
ouvem (arranjos que muitas vezes, deturpam a estrutura da musica original), ou a
excessiva estereotipagem da harmonia em apenas trés ou quatro acordes bdsicos, bem
como impossibilitados de realizar uma critica ao efeito desgastante da musica
(possuidora ou ndo de qualidade) que é incessantemente tocada pela midia.

Ainda com relagdo ao modismo em musica, hi um outro fenémeno de
fetichizacdo musical, relacionado a fabrica¢do de "{dolos" e "astros" da musica. Na
época de Adorno, tais astros eram, mais comumente, cantores liricos de possantes
vozes e pouca técnica (fetiche da voz humana), ou violinistas que possuiam um
Stradivarius ou um Amati (culto ao som de antigos instrumentos originais cuja marca
adquiriu fama).

Em nossa época, entretanto, embora tais fetiches permanecam, h4 uma idolatria

generalizada quanto & chamada muisica popular estrangeira e nacional, talvez maior do
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que a idolatria da "musica cldssica” (ainda que esta também esteja sob o dominio de
fetiches). No Brasil, tivemos hd pouco, mega-shows de dois astros internacionalmente
famosos, que levaram milhares de pessoas aos estddios onde foram realizados. A
critica nacional, entretanto, ironizou a qualidade de apreciagdo musical destes mega-
espetdculos, uma vez que o "barulho"era tdo ensurdecedor que ndo se podia ouvir
nada... E quanto a ver os astros em sua performance, bem, havia uma enorme tela de
televisdo... Alguns criticos t€m levantado a hipotese de que, para os consumidores de
nossa industria musical, ver os astros da misica se tornou mais importante do que
realmente ouvi-los, uma vez que a aten¢do a qualidade das imagens destes shows
parece maior do que a atencdo dada a qualidade sonora.

Poderfamos também acrescentar que conhecer os detalhes intimos da vida
privada de seu idolo, suas excentricidades, comportamento sexual € uso ou ndo de
drogas, sdo fatores extra- musicais importantes, a0 menos para o publico jovem, para o
lancamento e a manutenc¢do do intérprete/compositor na condicdo de estrelato. Os
casos de Madonna e Michael Jackson ilustram bem o que foi dito acima, impedindo-
nos de distinguir se o sucesso destes cantores se deve mais a qualidade de sua mdsica,
do que a mitificacdo construida em torno dessas pessoas, que se tornaram verdadeiros
"personagens”.

Adorno (1989, p.84-5) nos fala sobre o fendmeno do "estrelato":

O principio do "estrelato” tornou-se totalitdrio. As reacdes dos ouvintes parecem
desvincular-se da relagd@o com o consumo da miisica e dirigir-se diretamente ao
sucesso acumulado, o qual, por sua vez, ndo pode ser suficientemente explicado
pela espontaneidade da audi¢cao mas, antes, parece comandado pelos editores,
magnatas do cinema e senhores do rddio. As "estrelas"ndo sdo apenas os nomes
célebres de determinadas pessoas. As préprias produgoes jd comecam a assumir
esta denominagdo. Vai-se construindo um verdadeiro pantedo de best sellers.
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Torna-se fécil deduzir, por outro lado, as dificuldades pelas quais passam os
muisicos profissionais que visam a qualidade artistica de seus trabalhos, com relagio
aos critérios de langamento da indistria musical4 .

E ha ainda um outro fendmeno atual talvez ainda mais grave que o modismo em
musica - também mencionado por Adorno (1989, p.80) -, a falta de compreensio da
musica que se estd ouvindo e até mesmo a inexisténcia de atencdo a miisica que se estd
ouvindo, uma vez que uma das fungdes sociais da miisica em nosso tempo é o mero
"entretenimento”, como pano-de- fundo para uma outra agio extra-musical (conversar
e ouvir miusica), ou como uma "falsa companhia" para aqueles que nio se acostumam 2
condi¢d@o de ficarem a s0s, de vez em quando (tomar banho e ouvir misica, fazer um

lanche e ouvir musica):

Aldoux Huxley levantou em um de seus ensaios a seguinte pergunta:quem ainda
se diverte realmente hoje num lugar de diversdo? Com o mesmo direito poder-se-
la perguntar: para quem a misica de entretenimento serve ainda como
entretenimento? Ao invés de entreter, parece que tal misica contribui ainda mais
para o emudecimento dos homens, para a morte da linguagem como expressdo,
para a incapacidade de comunicagdo. A miisica de entretenimento preenche os
vazios de siléncio que se instalam entre as pessoas deformadas pelo medo, pelo
cansago e pela docilidade de escravos sem exigéncias. Assume ela em toda parte,
e sem que se perceba, o trdgico papel que lhe competia ao tempo e na situagdo
especifica do cinema mudo. A misica de entretenimento serve ainda - e apenas -
como fundo. Se ninguém mais é capaz de falar realmente, é 6bvio também que jd
ninguém ¢é capaz de ouvir. Um especialista americano em propaganda
radiofénica - que utiliza com predilecdo especial a misica- manifestou ceticismo
com respeito ao valor de tais aniincios, alegando que os ouvintes aprenderam a
ndo dar atengdo ao que ouvem, mesmo durante o proprio ato da audicdo. Tal
observagdo é contestdvel quanto ao valor publicitirio da misica. Mas é
essencialmente verdadeira quando se trata da compreensdo da propria miisica.

Adorno (1989, p.93-4) chega a referir-se a uma ''regressiao da audicdo'':

4 Para citar dois exemplos brasileiros, Paulinho da Viola e Zizi Possi jd assumiram publicamente que
permanecer “alvo" de uma grande gravadora por muitos anos requer muitas "acrobacias”. Paulinho gravou um
samba, intitulado "/4 Anos”, contando as dificuldades de se escolher a carreira de misico profissional no Brasil,
devido & questdo dos direitos autorais das cangdes. (Diz a letra: "Vejo um samba ser vendido e o sambista
esquecido, o seu verdadeiro autor”). E Zizi jd chegou, recentemente, a trocar de gravadora, para conseguir impor
pessoalmente um rumo para o seu trabalho musical, j4 que a gravadora anterior ndio acreditava que haveria
publico para ela, se houvesse uma mudanga no seu estilo musical, ainda que para melhor.
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Com isto ndo nos referimos a um regresso do ouvinte individual a uma fase
anterior do proprio desenvolvimento, nem a um retrocesso do nivel coletivo
geral, porque ¢ impossivel estabelecer um confronto entre os milhées de pessoas
que em virtude dos meios de comunica¢do de massas, sdo hoje atingidos pelos
programas musicais e os ouvintes do passado. O que regrediu e permaneceu num
estado infantil foi a audicdo moderna. Os ouvintes perdem com a liberdade de
escolha e com a responsabilidade ndo somente a capacidade para um
conhecimento consciente da miisica - que sempre constitui prerrogativa de
pequenos grupos - mas negam com pertindcia a propria possibilidade de se
chegar a um tal conhecimento. Flutuam entre o amplo esquecimento e o
repentino reconhecimento, que logo desaparece de novo no esquecimento.
Ouvem de maneira atomistica e dissociam o que ouviram (...).

Vinculada ao fenémeno da regressdo auditiva, estaria a cada vez mais crescente
tendéncia a uma audicao desconcentrada, que torna impossivel a apreensio da
totalidades estrutu\raI das musicas ouvidas. Adorno, neste ponto, menciona a atracio
ou preferéncia dos ouvintes por alguns efeitos musicais que trazem coloragfo 4 muisica,
como por exemplo, a variacdo entre muitos timbres, dentro de um mesmo arranjo.
Pensamos, talvez, que o interesse musical dos brasileiros, em geral, demonstre um
ainda maior desconhecimento musical, pois é comum pessoas sem formac¢io musical
ndo terem desenvolvido a capacidade de distinguir os vérios timbres dos instrumentos
atuantes em um dado arranjo, pelo simples fato de também nZo possuirem
conhecimentos sobre a diversidade existente entre as "familias" dos instrumentos!

Além desse fator, muitas pessoas nem sequer prestam atencio aos elementos
musicais de determinadas melodias, colocando sua audi¢io exclusivamente na letra da
cancao. Assim como existe o fendmeno inverso: pessoas que "abstraem" a existéncia

de uma letra e apenas ouvem a musica, mais notadamente, o ritmo musical, ou a

melodia.. Esta tend€ncia € bastante comum entre os jovens que apreciam miisica

> O termo "totalidade"” estd inserido numa perspectiva marxista, significando "um todo estruturado em curso de
desenvolvimento e de auto-criagdo” (KOSIK, 1989, p.35). Portanto, ele nio se refere 3 uma compreensdo
fechada ou determinista do fen6meno musical, e nfio tem pretensdes de esgotar o seu entendimento. Também nio
se refere a uma visdo linear do desenvolvimento musical, em termos de comego, meio e fim. Refere-se, antes a
compreensdo dos muiltiplos determinantes a que a criagdo musical estd vinculada e a possibilidade de se
apreender tanto a nivel coletivo, quanto individualmente, os padrdes sonoros em que a misica foi estruturada.
Sabendo-se ainda, que tanto a criagdo musical € um processo aberto, permitindo multiplas leituras, quanto os
individuos que a estdo analisando estdo, por sua vez, inseridos num processo histérico individual e coletivo, em
permanente transformagio.
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estrangeira, como o rock, e desconhecem a lingua inglesa em que as letras das cangdes
sdo escritas.

E a compreensdo da prépria musica em nosso tempo, torna-se dificultada ainda
mais pelo fator diversidade - j4 mencionado em capitulo anterior. Hoje temos vdrias
categorias musicais: a musica sertaneja, a new age, a oriental, a classica, a popular, a
ligeira, a séria, a erudita, a regional, a indigena, etc. E no interior destas classificaces
podemos abrir sub-classificagdes, como por exemplo, muisica popular norte-americana
¢ muisica popular brasileira; misica regional baiana e musica regional gaiicha.

Mas ¢ legitimo o questionamento destas classificagdes em compartimentos
estanques. Até que ponto tais legendas ou rétulos nos auxiliam a transitar melhor no
universo musical? Talvez tais classificagdes impecam mais do que contribuam para a
ampliacdo de nosso entendimento das misicas, uma vez que sio embasadas em
processos artificiais na colocagdo das fronteiras musicais. O que é, de fato a musica
chinesa, ou a misica baiana?.

Em todos estes casos, podemos encontrar a transformagio ou redugio do fato
musical em sua totalidade, a um fetiche, a uma fragmentada aprecia¢do musical, que
deixa de contemplar fatores musicais fundamentais, tanto porque prende-se em
aspectos sonoros isolados, vquanto porque perde-se em fatores absolutamente extra-
musicais, como critério de avaliacdo.

Adorno (1989, p. 86-7) nos apresenta, com precisio, o que estd compreendendo

por fetichismo musical:

O conceito de fetichismo musical ndo se pode deduzir por meios puramente
psicoldgicos (...). Marx descreve o cardter fetichista da mercadoria como a
veneragdo do que é autofabricado, o qual, por sua vez, na qualidade de valor de
troca se aliena tanto do produtor como do consumidor, ou seja, do "homem".
Escreve Marx: "O mistério da forma mercadoria consiste simplesmente no
seguinte: ela devolve aos homens, como um espelho, os caracteres sociais do seu
proprio trabalho como caracteres dos prdprios produtos do trabalho, como
propriedades naturais e sociais dessas coisas; em conseqiiéncia, a forma
mercadoria reflete também a relacdo social dos produtores com o trabalho
global como uma relagdo social de objetos existentes fora deles". Este é o

-,

verdadeiro segredo do sucesso. E o mero reflexo daquilo que se paga no
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mercado pelo produto: a rigor, o consumidor idolatra o dinheiro que ele mesmo
gastou pela entrada num concerto de Toscanini. O consumidor "fabricou"
literalmente o sucesso, que ele coisifica e aceita como critério objetivo, porém
sem se reconhecer nele. "Fabricou” o sucesso, ndo porque o concerto lhe
agradou, mas por ter comprado a entrada. E 6bvio que no setor dos bens da
cultura o valor de troca se impée de maneira peculiar. Com efeito, tal setor se
apresenta no mundo das mercadorias precisamente como excluido do poder da
troca, como um setor de imediatidade em relacdo aos bens, e é exclusivamente a
esta aparéncia que os bens da cultura devem o seu valor de troca. Ao mesmo
tempo, contudo, fazem parte do mundo da mercadoria, sdo preparados para o
mercado e sdo governados segundo os critérios deste mercado.

Segundo Adorno (1989, p. 87-8), "quanto mais inexoravelmente o principio do
valor de troca subtrai aos homens os valores de uso, tanto mais impenetravelmente se

mascara o proprio valor de troca como objeto de prazer". Conseiientemente,

a reniincia a individualidade que se amolda a regularidade rotineira daquilo que
tem sucesso, bem como o fazer o que todos fazem, seguem-se do fato bdsico de
que a produgcdo padronizada dos bens de consumo oferece praticamente os
mesmos produtos a todo cidaddo. Por outra parte, a necessidade, imposta pelas
leis do mercado, de ocultar tal equacdo conduz a manipulagdo do gosto e a
aparéncia individual da cultura oficial, a qual forcosamente aumenta na
propor¢do em que se agiganta o processo de liquidacdo do individuo.

Para Adorno (1989, p.84) "a liquidacdo do individuo constitui o sinal
caracteristico da nova época musical em que vivemos". E afirma também ele (1989,
p.88), que "se o individuo liquidado aceita realmente e com paixdo a exterioridade
consumada das convengdes como critério, deve-se dizer que a época durea do gosto
irrompeu num momento em que ndo hd mais gosto algum",

Da mesma forma,. "na audigdo regressiva o aniincio publicitdrio assume cardter
de coercdo”, uma vez que os consumidores passam a exigir "exatamente aquilo que
lhes é imposto insistentemente”- afirma Adorno (1989, p.85). E a0 mesmo tempo que
os ouvintes ja ndo fazem nenhuma exigéncia, nenhuma solicitacdo de uma musica de
maior qualidade, também ocorre o fendmeno da rejeicio do diferente. Nas palavras

de Adorno, "rejeicdo ignorante e orgulhosa de tudo o que sai do costumeiro".
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A solucdo de tal fendmeno nos parece extremamente relevante para o educador
musical que visa ampliar quantitativa e qualitativamente o repertério musical de seus
alunos. Quanto a solucio para a situagido generalizada do fetichismo musical, Adorno

mostra-se um pouco pessimista, pois acredita que

uma musica de massa tecnicamente conseqiiente, coerente e purificada dos
elementos de md aparéncia, se transformaria em miisica artistica, e com isto
mesmo perderia a caracteristica que a torna aceita pelas massas. Todas as
tentativas de conciliagdo, quer sejam feitas por artistas que acreditem no
mercado, quer procedam de pedagogos da arte que creiam no coletivo, sdo
infrutiferas. Tais tentativas nenhum outro resultado tém logrado sendo criar
artes industriais ou entdo aquele tipo de producdes as quais se deve anexar uma
"bula de uso"” ou um texto social para se saber quais sdo as suas motivacdes

profundas.

Entretanto, ndo concordamos com Adorno nesta ultima passagem, uma vez que
as contradigdes existentes no processo de difusdo cultural da indidstria musical,
também permitem, a nosso ver, ainda que em grau bastante limitado, uma divulgagio
de musicas de muito valor artistico. Segundo Adorno (1989, p. 105), se os individuos
se encontram liquidados perante & massifica¢do cultural, a tnica solugio possivel seria
o reconhecimento claro e a defesa de um "desejo de coletividade face a tais poderes".
Todavia, ndo poderia a educagdo contribuir para a formulacdo desse "desejo de

coletividade" nos individuos?
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7 PODERA A EDUCACAO FAZER FRENTE AO ATUAL
FETICHISMO MUSICAL?

E como o professor de musica poderd lidar com todos os fatos citados
anteriormente, que demonstram a presenca de uma representagio pseudo-concreta (nas
palavras de Kosik) e mesmo de uma fetichizacido do fenémeno musical em nosso atual
contexto social?

O professor de muisica ird, inevitavelmente, se deparar em sala de aula com
alunos envolvidos com preconceitos musicais (e como também est4 inserido em sua
sociedade, ele proprio terd estes preconceitos), ou com alunos com um repertério
musical muito limitado, estendido apenas ao que ele ji ouviu ou ouve em radio e
televisdo, ou ainda, com alunos que literalmente desconhecem o fendmeno musical e
os conhecimentos relativos a ele. Haverd estudantes que, por exemplo, se interessardo
a priori pela aula de musica se 0 professor se dispuser a trabalhar o repertério de
Madonna ou Michael Jackson, seus idolos musicais. Qualquer outra escolha do
professor se configurard como desinteressante. Como o educador, poderia lidar com
estas questdes?

A questdo acima € bastante delicada, uma vez que, como ja foi dito, também o
professor de musica sofre a a¢do do processo de fetichizagdo musical, inserido que est
em nossa época e sociedade. Evidentemente, ndo hd uma receita ou uma resposta
pronta a priori. Mas isto ndo significa que tais dificuldades ndo tenham solugdes.
Poderiamos pensar que professores conscientes de suas falhas e limitagdes,
conseguiriam incrementar constantemente seu proprio processo educacional, e esta
busca ja se constituiria uma "educacdo do educador". Entretanto, ndo sejamos
ingénuos. Se, | de fato, existem educadores musicais conscientes e criticos,

possivelmente, ndo constituam uma gritante maioria. Entdo, mecanismos de construcio
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e manutencdo de uma postura pedagdgica critica precisam ser postos no coletivo - por
exemplo, na propria formagdo dos professores de musica, embora apenas este item nio
seja suficiente -, evitando uma ingénua esperanca em solugdes individuais (ou apenas
ao nivel do plano do pensamento). Retomaremos estas dificuldades no capitulo
destinado a Pedagogia Musical Histdrico-Critica. Mas vejamos quais as contribuicdes
desta pedagogia a esta problematica.

Um professor de miisica envolvido com a postura pedagégica Histérico-Critica,
estara interessado, entre outros fatores, em desmanchar a rede de preconceitos que
limita ou impede os alunos de ampliar as suas capacidades de fruicdo e apreciagdo
musicais. Estard interessado em garantir ao aluno o entendimento da evolugio histérica
do fendmeno musical (mas ndo numa perspectiva erroneamente evolucionista, no
sentido de que as ultimas conquistas musicais serio necessariamente melhores que as
primeiras), com a intengdo de possibilitar aos alunos uma melhor compreensdo da
diversidade dos fenémenos musicais de nossa época e contexto social. Entretanto, para
que esta postura seja concretizada, ndo € suficiente a alteracdo do pensamento, a
modificacdo na consciéncia do educador. Sdo necessérias condi¢Bes concretas de
transformac@o das relagdes reais, do contexto em que educadores e educandos se
encontram, para que a postura Histdérico-Critica possa se efetivar.

Um dos aspectos mais significativos desta postura pedagdgica € a historicizagio
dos conteidos. Historicizar para contextualizar: o presente ¢ trabalho pretérito.
Demonstrar as ligagdes entre um e outro, presente e passado, de forma a que os alunos
visualizem o fio histérico que faz com que tenhamos hoje diversas possibilidades
musicais. Assim, o professor de misica precisaria, para realizar tal tarefa, saber
conduzir os alunos ao mais amplo possivel universo de aprecia¢do - que talvez nio
coincida com o seu repertério - mas sem violentd-los, sem impedi-los de continuar
caminhando em seus universos, ainda que diferentes... Porque em musica, os riscos de
"Violéncia Simbélica" (Bourdieu,Passeron, 1982), de transmissdo pelo professor de
valores musicais e extra-musicais socialmente dominantes, ndo compartilhados pela

cultura musical e extra-musical de seus préprios alunos, é imenso. Para evitar tais
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riscos, o professor precisaria estabelecer um grau de comunicagdo e confianca
suficientemente intimo, para que se possa estabelecer uma ponte entre ambos os
repertdrios musicais (dos alunos e professor). Se os alunos desejam comecar com
Michael Jackson, bem..., por que ndo? Todos os caminhos musicais levam 2
compreensdo da musica, se o professor tiver a seguranga de saber conduzir o processo
de ensino-aprendizagem para esta finalidade.

Os professores de Artes Pldsticas deparam-se em sua tarefa pedagégica com um
desafio semelhante: ao chegarem em sua sala de aula encontram, invariavelmente, os
alunos a desenharem, em livre expressdo, apenas elementos estereotipados, como a
famosa casinha com o sol sorridente no canto superior. Que fazer com isso? Como
conciliar a diretividade do professor com a livre-expressdo dos alunos?

Ora, a livre-expressdo dos alunos ndo € oriunda de um psiquismo intocado pelo
meio social; os alunos desenham o que conhecem, seu repertério é fruto de uma
aprendizagem social. O que ocorre é que esta aprendizagem estd sendo limitada, e §,
portanto, papel do professor contribuir para a ampliagdo deste universo. Logo, nos
parece sempre possivel, no processo pedagégico de qualquer contetido, equilibrar a
diretividade, a condugdo ou orientagdo do professor, com a liberdade de expressdo dos
alunos. Atentando para o fato de que tolher totalmente a possibilidade das criangas se
expressarem, a partir de uma transmissdo autoritiria de contetidos socialmente
dominantes (Violéncia Simbdlica) € absolutamente diferente de modificar ou ampliar o
repertorio de expressdo daquelas, através da necessdria diretividade do professor.
Assim, o professor de Pldsticas ou de Musica pode comegar do local onde a crianga se
encontra, do desenho da casa-com-o0-sol , ou da escolha do repertério do Michael
Jackson, para gradativamente chegarem juntos a novas possibilidades de apreciagdo e
fazer plasticos e musicais.

Ha uma outra coisa extremamente importante a ser dita sobre o desafio de educar,
em geral, € o de educar musicalmente, em particular. Trata-se da possibilidade de
criagdo de uma postura pedagégica permanente que auxilie a alcancar os objetivos

propostos no processo educacional. Tal postura, que mencionaremos a seguir, vale
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tanto para a leitura de um texto cientifico ou literdrio, quanto para a apreciacio
musical.

Sempre que qualquer um de nés, alunos ou professores, vamos ler um novo texto,
ou escutar uma nova musica, esta leitura e esta escuta ndo se dio no vazio, mas sim
ressoam num ‘“campo psiquico” que, apesar de individual, foi construido
historicamente, através de nossas interagdes com o meio social em que vivemos.
Assim, quando estamos lendo ou ouvindo musica, ndo conseguimos ser totalmente
imparciais e ndo fazer alguma espécie de juizo a respeito do que € lido ou ouvido. Ao
contrario, 0 que lemos ou ouvimos € automaticamente, num processo pré-reflexivo,
computado, comparado com as nossas referéncias passadas e presentes. Assim €, que
podemos a principio, encontrar na leitura ou audicdo um elemento de identificagio
positiva ou negativa, que nos conduza a uma imediata atracdo ou repulsio ao objeto
apreciado.

Exemplificando, se j4 sabemos, antes da leitura ou audigdo, que o texto foi escrito
ou a musica foi composta por um autor conhecido, por quem sentimos simpatia, ou
admiragdo, hd uma tendéncia de nos deixarmos mergulhar, submergir na leitura ou
audicdo, sem muitas defesas, sem uso de ceticismo ou de indiferenca. Em suma, ocorre
uma tendéncia que poderiamos denominar, brincando, de '"ainda nao li ou ouvi, mas
Ja gostei"'. Evidentemente, esta tendéncia ndo € absoluta, ou irreversivel. Por exemplo,
o aluno que mencionamos acima, como fa do Michael Jackson, poderd descobrir que
bé wm novo disco dele, langado hd pouco no mercado e decidir compri-lo, sem nem ao
menos ouvi-lo antes, uma vez que ele ja sabe que gosta do intérprete em questdo. Mas,
este aluno podera decepcionar-se com o novo trabalho de Jackson, se este, por algum
motivo, ndo corresponder as suas expectativas musicais, que foram forjadas a partir de
awdicdes anteriores. Por isso, quando um determinado intérprete/compositor inova em
sua linha de trabalho musical, inicialmente, a critica e/ou o piiblico podem nio
acompanhar a intengdo do autor da obra, porque este quebrou as suas expectativas.
Anos mais tarde, porém, tal trabalho poder4 ser reconhecido como fruto de um periodo

extremamente criativo e original de seu autor.
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E assim como hé a tendéncia de "'ainda nao li, ou ouvi, mas ja gostei'', também
existe, em contrapartida, a tendéncia de "ainda nao li ou ouvi, mas nio gostei', na
qual n6s rechacamos o texto ou a misica a partir de alguma informagio que nos soe
negativa, sem nos permitirmos mergulhar em sua fruicdo. Ora, o professor, além de
encontrar nele mesmo tais tendéncias, ird encontrd-las também em seus alunos. Dai, a
necessidade de se garantir a constru¢do permanente de uma postura pedagdgica que
chamaria de dialética, com o objetivo de manejo destas situagdes concretas. Como?
Bem, nés ndo podemos, de fato, nos desnudar totalmente de nossas histérias de vida,
de nossas referéncias individuais construidas ao longo do tempo de nossa
convivéncia social. Mas nds podemos, sabendo disso, realizar um exercicio
consciente de pd-las em xeque, de sacrificar nossos arraigados valores, em nome de
uma ma;ior abertura ou ampliagcdo de consciéncia.

Resumindo, qualquer um de nés, se quisermos realmente aprender algo novo,
alunos ou professores, se estivermos realmente dispostos para o trabalho da
aprendizagem, precisamos aprender primeiro, a mergulhar no objeto a ser apreciado e
depois, s6 depois do mergulho, usar de reflexdo critica para com ele. Evidentemente,
este processo se constitui num incessante vai-e-vem entre envolvimento e
distanciamento critico. Tal postura, que funciona como uma lente fotogrifica que
primeiro aproxima, fazendo-nos ver em riqueza de detalhes e depois afasta,
permitindo-nos contemplar em segura distancia, o objeto em questdo, nos parece ser de
grande valia na condugdo de um processo pedagdgico Histérico-Critico, valendo tanto
para os alunos, quanto principalmente, para o professor.

Porque, sem divida, existem equivocadamente, pessoas que dizem estar sempre
abertas para o novo, e nesta constante e excessiva abertura, se perdem, ji nio mais
encontram suas referéncias valorativas, ji ndo mais exercem com parcimoénia e
discriminag@o, o uso de suas habilidades criticas. E hd, também, aquelas pessoas que,
independentemente da idade, j4 se cristalizaram em seus valores, ji possuem uma
permanente postura de fechamento para o novo, excedendo no uso de suas habilidades

criticas, que as impedem de deslocar suas fronteiras valorativas. Em ambas as posturas,
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ndo h4 dialética. Nio ha o jogo incessante da continuidade e da renovacio, da abertura
e do fechamento. S6 ha a escolha iluséria ou da continuidade, ou da transformagio.
Ora da abertura, ora do fechamento, como se fosse possivel haver um sem o outro.

E o que € 0 "novo", e 0 que € o "velho"? Estar indiscriminadamente "aberto para
0 novo" pode ocultar o equivoco de que este "novo" seja apenas o "velho" mascarado
com nova roupagem. E estar indiscriminadamente "fechado para o novo" pode
demonstrar a ilus3o de que ndo hd mais nada de novo sob o sol, como se em algum
dado momento, pudesse haver alguém que ja ndo tem mais nada para aprender, que ji
esgotou todo o repertorio possivel de conhecimentos. Evidentemente, ambas as
posturas estdo repletas de equivocos, de mascaramentos do modo como realmente as
coisas se processam, em sua dialética.

Da mesma forma, ha correntemente, uma falsa compreensdo da relagdo entre
teoria e prética, da forma como se processa esta relagdo em sua dialética.

O educador brasileiro Frigotto (1991, p. 73) apresenta a dialética materialista
histérica enquanto:

1) uma postura, ou Concepgc’io de mundo;

2) um método que permite uma apreensdo radical (que vai a raiz) da realidade; e

3) prdxis, isto €, unidade de teoria e prdtica na busca da transformacdo e de
novas sinteses no plano do conhecimento e no plano da realidade histérica.

Mas, a nivel da representa¢do fragmentdria do senso comum, a praxis inexiste,
havendo o predominio ora da teoria, ora da pratica. Existe um ditado popular muito
conhecido de todos nds," a teoria na pratica € outra", que ¢ utilizado geralmente num
contexto de descrédito da necessidade ou da eficicia da teoria, como se teorizar fosse
um exercicio inutil, uma vez que quando se "chegar na pratica", a teoria ndo se
encaixara e acabara sendo invalidada. Infelizmente, esta é uma crenga bastante comum
entre muitos alunos e professores de nosso pais, que parecem preferir optar por um
pragmatismo cego do que correr o risco de gastar seu tempo e energia estudando

teorias as quais se revelardo "imiteis" em sua pratica cotidiana.
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N&o podemos admitir, todavia, este arraigado descrédito pela importincia ou
necessidade da teorizacdo. E preciso que os educadores trabalhem efetivamente sobre
esta questdo. Para a concepcdo materialista histdrica, a énfase apenas na prética é tao
nociva quanto o destaque apenas da teoria. Porque néo € assim que os fatos se ddo; eles
se dao numa dialética entre ambas, teoria-e-pratica. Nao devemos ter um otimismo
desenfreado pela teorizagcdo, mas também ndo é adequado achar que podemos
prescindir dela. Pois em toda prética ha implicita uma teoria. E toda teoria solicita
necessariamente uma pratica, porque a teorizag¢do ndo se dd no vazio, ela é um pensar
sobre um fazer. E este fazer que foi pensado, pode ser modificado pela teorizagdo, da
mesma forma que ao se chocar com a realidade concreta da pritica, o pensar também
serd modificado.

Na realidade, ndo h4 exatamente uma teoria antes e uma pratica depois, ou uma
prética antes e uma teoria depois. E este modo estitico e equivocado de conceber a
relagdo teoria/pratica que faz com que as pessoas acreditem poder priorizar ou uma, ou
outra. O que de fato acontece é um processo continuo entre as capacidades humanas de
pensar e de fazer, entre pensamento e a¢do, entre a¢do e pensamento.

Esta falsa compreensdo dicotdmica da praxis, estd na base da separacio artificial,
em nossa sociedade, entre trabalho manual e trabalho intelectual ¢ na diferente
valorac@o hierdrquica entre um e outro. Somos levados a acreditar que quando alguém
"trabalha com as maos" - costurando, por exemplo - este trabalho ndo envolve a
necessidade de pensar. Da mesma forma acreditamos que alguém pode "trabalhar
apenas com a cabega" - por exemplo - proferindo uma palestra - como se nesta
atividade o corpo (os miisculos, as mdos, a lingua, o cérebro) ndo estivesse implicado
ou envolvido.

Somos levados a acreditar, indo ainda mais longe neste raciocinio, que existiriam
pessoas que ndo tém capacidades préticas, devendo apenas "dirigir o trabalho pritico
de outros" ou se dedicar ao estudo "puramente" intelectual das coisas, por exemplo.
Assim como existiriam pessoas que ndo teriam capacidades intelectuais, vulgarmente

conhecidas como aquelas "que ndo tém cabeca para o estudo", devendo, portanto,
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resignarem-se ao trabalho “"puramente” manual, geralmente considerado pouco
qualificado.

Mas, quem socialmente "ndo tem cabe¢a para o estudo"? E quem "seria
desperdicado em termos de intelecto se apenas trabalhasse em servigos pratico-
utilitdrios"? Para o senso comum, ndo hd um questionamento desta realidade, mas se
refletirmos criticamente, constataremos que hd uma determinagio social a respeito de
quais pessoas irdo se dedicar ou ao "trabalho intelectual”, ou ao "trabalho manual".
Cabera as camadas sociais favorecidas economicamente a primeira atribui¢do e as
camadas sociais financeiramente desprivilegiadas a segunda colocago.

Para a concep¢do materialista histérica, qualquer ser humano que se dedique
apenas a um estafante e mecanico trabalho manual ou intelectual, sem a possibilidade
de se concretizar como um ser humano integral e incessantemente dotado das
capacidades de acdo e pensamento em qualquer atividade que realizar, estara sendo
"desperdicado''social e individualmente. Nio hid uma diferenciagdo hierarquica
entre ambos os trabalhos, uma vez que inexiste um trabalho apenas manual e um
trabalho apenas intelectual.

Geralmente, as criangas apontadas pelos seus préprios pais e professores como
"ndo possuindo intelecto normal ou cabeca para estudar” estdo sofrendo a violéncia de
uma visdo da realidade embebida de senso-comum, que as determina numa falsa
condi¢do para a qual aparentemente nido hd solugdo, a ndo ser a resignacdo e a
desisténcia da escolaridade, para se dedicarem apenas a um trabalho que tende a ser
desqualificado, quando ndo um sub-emprego.

Sem diivida, ndo estamos negando as dificuldades reais de algumas criangas,
geralmente, oriundas das classes populares, para acompanharem seus estudos. Mas tais
dificuldades nao sdo sindénimo de "problemas de QI ou dificuldades emocionais",
estando relacionadas em sua base a propria dindmica de funcionamento da escola (e da

sociedade). E a prépria escola com suas exigéncias e regras, condizentes a realidade de
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criancas de classe média, que grandemente produz € mantém o fracasso escolar da
maioria de sua clientela, oriunda das classes popularesé .

Isto significa que precisariamos ter uma escola diferente, talvez mais "fraca",
para que a maioria das criancas brasileiras consiga sucesso escolar? -Nio,
absolutamente. N@o precisamos "nivelar por baixo", em hipétese alguma. Precisamos,
sim, de uma escola de qualidade (principalmente em se tratando de uma escola
publica), que tendo em seu quadro profissional, professores e técnicos cientes das
verdadeiras causas do fracasso de seus alunos, possam atuar com eficiéncia na solugio
de suas dificuldades. Precisamos de uma escola ptiblica melhor preparada, material e
humanamente € ndo de uma escola "especial" para as criancas pobres, como se
"pobreza", caréncia econOmica, fosse sindnimo a priori de "caréncias"de todas as
espécies.

Retornando a relagdo teoria/pritica, podemos ainda levantar uma questdo: e
quanto as artes? Como se colocam socialmente? O "artista" seria um "teérico” ou um
"pratico” por exceléncia? Infelizmente, a nivel da representacdo fragmentéria do senso
comum, os artistas se colocam como "praticos por exceléncia" e, poderiamos dizer,
ironizando, as vezes, também por pura convic¢do! Usualmente, o trabalho concreto
tedrico-préitico de elaboracdo e montagem de uma peca teatral, de um espetdculo
coreografico, de composi¢do e execugdo de uma peca musical e de criagdo e exposi¢io
de um trabalho pldstico, ndo é devidamente contextualizado. Muitas vezes, o préprio
artista tem uma representagdo de si préprio como um "fazedor", criativo, mas ainda
assim eminentemente pritico. E em nossa sociedade muitos jovens sdo levados a
acreditar que sua escolha profissional deve se dar por miitua exclusdo: ou ele € um
artista; ou um cientista (ou ele € um "prético", ou um "teérico").

E aqui entramos numa outra questdo delicada e aparentemente deslocada do
assunto principal do texto, mas que sob um olhar mais detido configura-se substancial:

a crenga social na "vocacao profissional".

& Ver, por exemplo, A Produgio do Fracasso Escolar", da psicéloga escolar Maria Helena Souza Patto.
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Bem, para o cidaddo imerso no mundo da pseudoconcreticidade, aparentemente,
sua escolha profissional ndo tem uma relacdo profunda com os condicionantes sociais
de onde vive. Trata-se de um problema posto socialmente, sem divida; todos que
chegam a chamada idade produtiva precisam encontrar uma fonte de ocupagio e
sobrevivéncia que, com um pouco de "sorte", podera ser também uma fonte de
riquezas e/ou satisfacdo pessoal.

Mas como esta escolha € realizada, todo o processo lento e gradativo de formagdo
dos gostos e interesses do individuo a partir de sua interagdo com o meio social,
geralmente é mascarada pela crenga de que todos nés ja nascemos a priori, com uma
"vocagdo profissional”, que ao inicio, se encontra oculta, latente, em algum lugar do
"mundo interior" da pessoa, para algum dia manifestar-se com clareza. "Vocagdo" que,
as vezes, para alguns mais privilegiados, se manifesta com uma clareza insistente,
desde a época da infancia.

Mas a concepcdo materialista histérica tem uma compreensdo diversa dos
mesmos fatos. Devido a insercdo diferenciada dos individuos em classes sociais e no
mundo do trabalho, o que acontece de fato, é que a possibilidade de uma efetiva opgio
profissional pelo individuo, € um privilégio de uma elite scio-econémica. No Brasil,
por exemplo, hd uma grande parcela da populagido que poderiamos considerar errante,
ou seja, alijada de condi¢es dignas de trabalho, literalmente escravizada em sub-
empregos. Assim, neste texto falaremos de escolha profissional, mas é preciso que se
diga que esta possibilidade estd posta apenas para um universo médio de individuos.
Porém, consideramos adequado prosseguir com esta questio, com a inten¢do de
demonstrar que mesmo neste universo limitado de individuos, a no¢éo de "vocagio”
profissional se torna errdnea.

Entretanto, muitas pessoas, contam a sua histéria com esta coloragdo vocacional:
elas dizem que desde pequenas gostavam de brincar que eram, por exemplo,
professores e que acabaram descobrindo que o magistério era a sua "vocagdo". Ou que
adoravam pintar e gostariam de terem se tornado artistas plasticos, mas seus pais

impediram a realizacdo da "vocag¢@o" por motivos econdmicos, ou simplesmente por
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terem outras expectativas profissionais para o filho, que se tornou advogado ou
comerciante, para satisfazer a seus pais.

Mas procuremos uma compreensdo mais realista destes fatos. Podemos afirmar
que todas as criangas brincam de "trabalhar" e os motivos destas brincadeiras néo sdo
casuais; eles sdo retirados do mundo que a crianga conhece, dos papéis profissionais
qgue ja lhe sdo familiares porque desempenhados pelos adultos de sua convivéncia e
imitados por ela em suas brincadeiras cotidianas. Assim, obviamente, se uma crianga
Jjamais viu um piano, ela ndo brincarad de "pianista”. E serfo as atividades profissionais
mais proximas de seu convivio, aquelas que terdo maior probabilidade de entrarem em
suas brincadeiras. Vale dizer que estas brincadeiras, aparentemente casuais, sem
grande importancia, estdo, na realidade, auxiliando a crianga a se relacionar com o
mundo e a compreendé-lo ativamentente, a partir do momento em que ela também se
coloca como protagonista de uma ag¢io socialmente relevante do "mundo dos adultos".

Entretanto, muitos adultos esquecem, que quando criangas, suas imitacGes de
papéis profissionais ndo se reduziam apenas a um unico brincar de ser professor ou
artista plastico, como no exemplo citado acima. As criancas geralmente imitam uma
gama muito ampla de atividades conhecidas, mas geralmente poucas sio realmente
reforcadas pelos adultos, ou confirmadas como modelos positivos de atuacio
profissional. Um exemplo disto, ¢ que quando a menina comec¢a a brincar de
"cozinheira", pode até passar despercebido pelos pais, j4 que este é um papel
tradicionalmente atribuido a "natureza feminina". Mas quando o menino passa a
escolher brincar diariamente com panelas e temperos, os pais podem "ficar
preocupados”, tendendo a ndo reforgar tal atuacdo.

Outro exemplo, talvez mais preciso: quando o/a filho/a comeca a demonstrar
interesse pela profissdo paterna ou materna, geralmente os pais pensam que é o
"sangue" da familia que estd se manifestando. N@o é considerado um dado trivial a
crianga simplesmente imitar seus modelos adultos. Da mesma forma, se uma crianca,
filho de um engenheiro, brinca com seu kit de construca@o, dado pelos pais, estes podem

comentar: "Olhe, ele vai ser um engenheiro como o pai". Mas se 0 mesmo menino
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pega seu caminhdo de brinquedo e diz que "quando crescer ele quer ser um motorista
de caminhdo" - profissdo muito fascinante aos olhos das criangas -, os pais, de
escolaridade superior, provavelmente ndo irdo alimentar esta idéia, porque prefeririam
que o filho escolhesse uma profissdo mais qualificada. Mas e se for um menino filho
de um motorista de caminhdo? Ele pode nem sequer conhecer, aos quatro anos de
idade, a profissdo de engenheiro e o préprio pai pode considerar adequado ao filho
exercer a mesma profissdo que ele.

Vale ressaltar, que se por um lado, os adultos préximos da crianga, funcionam
como um “espelho”, confirmando ou negando determinados aspectos de sua
personalidade sempre em formaco, eles ndo determinam, em absoluto, o que a crianga
escolherd profissionalmente. H4 muitos outros fatores envolvidos, além da influéncia
familiar, ainda que esta influéncia seja muito relevante.

Assim como existem criangas brasileiras que ndo brincam de "médico", porque
jamais foram a um consultério particular, por motivos econdmicos e desconhecem, de
fato, as a¢Oes concretas deste profissional, existem também criancas que nio apenas
"brincam de trabalhar", mas trabalham, realmente, desde cedo, devido a sua condi¢do
socio-econdmica. Seria sua "vocac¢do" vender na rua os amendoins que sua mée torra,
adoca ou salga em casa para conseguir uma fonte de renda a mais?

O fator mais relevante, contrdrio a idéia de "vocac@o" parece-nos o fato de que a
maioria das pessoas, "escolhem" com um grau muito limitado de liberdade a sua
profissdo. Fatores sdcio-econdmicos, culturais, religiosos configuram a escolha, muito
além da "vontade" do sujeito em questdo. Alids, sem divida, a "vontade" do individuo
também € configurada socialmente, ainda que nio de forma fatalista.

Além disso, € importante ressaltar que também a maioria das pessoas chega a
idade adulta sem necessariamente escolher como profissdo "o que dizia que iria ser
quando crescer" na infincia. Isto nos parece bastante compreensivel, demonstrando
que a infincia ndo exerce uma determinacdo absoluta na escolha profissional dos
individuos. Sim, ndo podemos negar a histéria de vida das pessoas e o periodo que se

convencionou chamar de infancia. Mas, por outro lado, as escolhas profissionais
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infantis podem carecer de realismo, revelando uma certa ingenuidade com relagdo a
determinados papéis profissionais. E, sem didvida, o repertério profissional que uma
crianga conhece, é geralmente muito menor do que o do adulto.

Ou seja, € mais provdvel que as pessoas "escolham" sua profissdo na idade
adulta, quando ja ampliaram consideravelmente, com senso de realidade, seu repertério
profissional e quando ja possuem maior clareza a respeito de suas necessidades e
interesses prioritdrios. Lembrando, mais uma vez, que neste caso estamos falando de
individuos s6cio-economicamente privilegiados.

Assim como refutamos que apenas a infancia determine a escolha profissional
adulta, seria interessante também destacar que ndo negamos a possibilidade de alguém
encontrar, ja na infancia, um interesse profissional que se tornard permanente em sua
vida adulta. Entretanto, tal possibilidade estd longe de ser considerada como sindnimo
da existéncia de uma "vocagdo", pelos motivos ja citados anteriormente.

Resumindo, a complexa questio da escolha profissional jamais poderd ser
explicada apenas como fruto de uma vontade pessoal absolutamente livre, tanto quanto
como resultado de uma influéncia determinante apenas do meio social. E, tampouco,
como algo dado pronto e acabado, anterior a histéria de vida da pessoa, em sua
interagdo com o mundo. As referéncias, gostos e interesses, que fazem uma pessoa
interessar-se por determinado campo de atividades, foram moldadas numa relacio
dialética entre seu psiquismo e seu meio social. Muito daquilo que pensamos ser um
valor absolutamente individual , na verdade, foi determinado socialmente, talvez numa
época tdo remota, que jd ndo mais conseguimos alcangar com precisdo suas origens.
Mas, qualquer determinismo social posto sobre a nossa "personalidade", pode também,
através de um esforgo consciente, de um inventdrio critico, ser subjugado pela acdo da
liberdade humana.

Dessa forma, poderemos constatar que, infelizmente, muitas pessoas em nossa
sociedade n&o chegam a ter em méos nem as ferramentas criticas, nem as condicdes

materiais concretas, que as possibilitariam obter, de um lado, uma ampliagdo da
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consciéncia e de outro, um maior leque real de escolhas, sobretudo profissionais,
tendendo a resignarem-se aos determinantes sociais de sua histdria de vida.

Poderemos, conseqiientemente, observar que um grande montante de brasileiros
ndo consegue estabelecer, desde a inféncia, devido as limitagdes sociais, uma sélida e
estavel relagdo com o universo musical, o que lhe impedird colocar a categoria
"musico” como uma das possibilidades vidveis de escolha profissional presente ou

futura.
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8 REFUTANDO O MITO DO "OUVIDO MUSICAL"
COMO UM DOM INATO

E quando chegamos ao tema da "\'/ocagio artistica", a questdo parece ficar ainda
mais delicada, devido a crenga na existéncia de dons inatos, entre os quais o "ouvido
musical"? .

Procuraremos contestar, neste texto, os argumentos a favor do "ouvido musical"”
como um dom inato. E inten¢do nossa demonstrar que o chamado "ouvido musical”
pode ser considerado uma expressdo tendenciqsa e pouco elucidativa a respeito da
capacidade de musicalidade presente em todos os seres humanos, uma vez que seu
significado encontra-se relacionado a crenga na existéncia de individuos dotados de
musicalidade e de individuos ndo dotados de musicalidade.

E aqui, o leitor poderia nos perguntar: "Mas ndo & 6bvio que algumas pessoas nio
sdo dotadas de nenhuma musicalidade, enquanto podemos, de fato, encontrar alguns
poucos individuos com um enorme talento musical?"'

Nao, € a resposta. Gostariamos de ressaltar que esta aparente "constatagdo"
empirica estd, na verdade, carregada de valores ideolégicos.

Entéo, estariamos afirmando o velho jargdo de que a "musica é para todos" ou de
que "todos podem aprender miisica"?

Sim, mas isto ndo significa afirmar que um educador musical com uma classe de
trinta ou quarenta criangas conseguird exatamente a mesma qualidade de desempenho
musical entre todos. Tais diferencas, entretanto, ndo dizem fespeito a existéncia ou nio
de "dons musicais" a priori nos individuos.

Sabemos existir pessoas, por exemplo, que aprenderam- a tocar algum

instrumento "de ouvido", vale dizer, de uma forma autodidata e eminentemente pratica,

7 J4 mencionado no primeiro capitulo deste trabalho.



83

enquanto outros aprenderam a tocar 0 mesmo instrumento apenas a partir da notagio
musical, com o auxilio da partitura, nfo sendo capazes de "tocar de ouvido", ou seja,
de reproduzir ou criar umé miisica, baseados apenas em sua percep¢io e memdria
auditivas, necessitando ver antes em uma pauta, aquilo que ser4 tocado.

Entretanto, nos casos acima, ndo se trata de "individuos com dons musicais", de
um lado e "carentes desses dons", de outra parte. Trata-se, antes, de pessoas que
obtiveram uma diferente formac@o ou aprendizagem musical, enfatizando habilidades
cognitivas ou sensiveis diferentes. Assim, € positivamente possivel que aquele
individuo que ndo saiba escrever o que estd tocando (porque sua formagio musical
esteve até entdo voltada ao desenvolvimento de uma execu¢do baseada exclusivamente
em sua percep¢@o e memoria auditivas), aprenda, com outro tipo de educagio musical,
a notacdo musical.

E € igualmente possivel o desenvolvimento e aprimoramento da percepgio e
memoria auditivas, équéle individuo que tinha aprendido, basicamente, a reproducio
em sons da notacdo musical convencional. Isto se dd porque existem diferentes
competéncias com relagdo ao saber musical.

Um outro exemplo € o de criancas que parecem nao conseguir "afinar" o canto de
jeito nenhum, por mais que o professor tente. O que se passaria com elas, se ndo
acreditamos tratar-se de uma "falta de talento inato para a muisica"? De fato, o canto é
uma das dreas da muisica consideradas muito dificeis para se conseguir um bom
desempenho em pouco tempo. Isto se dd porque no canto, a propria pessoa é o seu
"instrumento musical” e precisard descobrir, paradoxalmente sozinha, ainda que com a
ajuda de um profissional, como posicionar sua voz para obter determinados sons.
Algumas criancas, conseqiientemente, nio "encontram o lugar certo" com facilidade,
ou o "encontram” em um determinado dia, ou mesmo momento, e voltam a "perdé-lo”
em um outro. Vérios fatores concretos podem influenciar negativamente sobre esta
questdo. A falta de conhecimento da técnica é uma delas, mas além disso, a falta de
pritica, o nervosismo, uma pouco apurada percep¢do dos intervalos sonoros, a

auséncia de memoria auditiva e até mesmo um insuficiente desenvolvimento de um
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s6lido esquema corporal, todos contribuem para que a crianga custe a "acertar o alvo" e
também a "permanecer nele".

Entretanto, nenhum destes fatores mencionados podem ser considerados
absolutamente inatos, herdados geneticamente, sem influéncia do ambiente social. Ao
contrério, todos podem ser mais e mais desenvolvidos e aprimorados com a prética.
Mas também ndo serd o mero exercicio mecénico que garantirdi uma sélida
aprendizagem; o dominio da técnica vocal se d4, principalmente, através da
consciéncia gradativa da crianca de sua interagdo corpo-som.

Da mesma forma, poderdo haver "bloqueios” na aprendizagem de instrumentos
musicais ou em muitas outras formas de relacdo com o aprendizado da miisica. O
educador musical, antes de descartar o aluno como "invélido", "incapaz", ou
"improdutivo”, deveria entender que estes bloqueios fazem parte da prépria descoberta
do mundo multifacetado da musica; deveria procurar, na "porta" de rela¢io da crianga
com os sons organizados de seu meio, quais os fatores que possivelmente estariam
"confusos”, ou "ausentes”, ou seja, quais elementos da misica a crianga confunde por
inexperiéncia (ndo por mera ignorancia!) ou até por falta de representa¢do conceitual.

Uma das maiores falhas pedagégicas constatada na préatica de educadores
musicais, € o fato de que sua crenca em individuos "musicais" e "ndo-musicais”, os
impele a esperar de seus alunos que "jd nascam sabendo tudo ou quase tudo o que eles
sabem em musica" e, conseqiientemente, a se "decepcionarem profundamente” com
aquelas criangas literalmente "cruas", a quem eles t&ém de ensinar tudo, desde nogdes
tdo bésicas e aparentemente tdo Obvias, que lhes parecem "casos perdidos". Nestas
situagOes, os professores ora se impacientam, e se recusam a trabalhar com alunos que
produzem tdo infimo resultado (€nfase social e escolar); ora ndo conseguem transmitir
a "chave" fundamental para a compreensdo musical, por mais que se esforcem,
demonstrando ai, um problema pedagédgico e metodolégico quanto ao acesso dos
conhecimentos musicais (mas, acreditando serem os alunos desprovidos de "talentos").

De qualquer forma, os alunos sdo prejudicados, principalmente, porque em

situacdes de aula com um grande nimero de estudantes, ndo sdo colocadas as
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condi¢Oes reais para se viabilizar um ensino com assisténcia a "problemas" individuais.
O maximo que o educador, nesta situagdo, mesmo comprometido com o processo
educacional de todos os seus alunos (ndo somente dos "talentosos"), consegue realizar,
€ uma espécie de aula "rodizio", na qual alguns grupos de alunos sio trabalhados, em
sequéncia, sabendo-se, de antemdo, que talvez os mais "fracos em desempenho"
continuardo "fracos"... Ndo haverd tempo habil para eles... Mas ndo € isso que também
tem se dado em qualquer classe de qualquer disciplina, da afabetizagdo (1a. série) &
fisica (8a. série), em todo o pais, devido 2 estrutura organizacional do sistema de
ensino?

Também quando o homem se depara com a chamada "genialidade", com a
existéncia de seres humanos com maiores capacidades ou habilidades do que a média
da espécie, hd uma tendéncia histérica em atribui-la a fatores genéticos. Assim, é dito
que existem "g€nios musicais”, nos quais o "ouvido musical" seria geralmente
hereditdrio; ou que se "situaria" no cérebro. Ora, mesmo que uma determinada
habilidade cognitiva tenha sido "descoberta" no cérebro, ndo ha nada de extraordinario
nisso. Nas habilidades desenvolvidas em interacdo com o meio (praticamente todas as
possiveis), haverd, provavelmente, um local no cérebro responsavel pela sua ativagdo,
uma vez que somos seres dotados de um complexo sistema nervoso, cujo
funcionamento ¢ regulado pelo cérebro. Em termos 6bvios, nossa mente nio funciona
sem nosso corpo e vice-versa. Em termos filoséficos, podemos citar o filgsofo
existencialista francés Jean Paul Sartre, que afirma o homem como um ser psico-fisico,
bem como a prépria concepgao Materialista Histérica de Marx ou de Gramsci.

Por outro lado, pesquisadores das ciéncias da cogni¢do como Gardner (1994),
tém afirmado que quanto mais complexas forem as habilidades cognitivas pesquisadas,
mais dificil se torna a sua precisa localizagdo no cértex cerebral, uma vez que o
cérebro humano, nestes casos, parece funcionar como uma sofisticada rede de
interrelacbes neuronais. E o "ouvido musical" parece encontrar-se entre estas
habilidades que, embora ji& mapeadas, ndo sdo exatamente localizadas no cérebro

humano.
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Ha pessoas que acreditam, ainda, que se o "ouvido musical inato" ndo for
estimulado e cultivado desde a inféncia, tem tendéncia a desaparecer com a idade. Ora,
esta afirmag@o néo € contraditéria ? Se 0 "ouvido musical” é um "dom hereditario", por
que ele ndo se manteria com o individuo, independentemente de exercicio, durante
toda a sua vida? Sabemos, ao contrario, da existéncia da capacidade de discriminar
sons com precisdo em uma ampla escala sonora, desenvolvida com o tempo e educacio
musical. E estamos cientes, também, da possibilidade de extingdo desta capacidade,
pelo simples fato do seu desuso. Tais fatos contestam a acdo determinante da
hereditariedade em suas bases.

Assim, acreditamos que mesmo que estudos posteriores demonstrem uma
influéncia determinante da hereditariedade na relagdo entre misica e homem, esta
determinacdo jamais serd absoluta, tendo o meio um papel também relevante, sendo
primordial, numa relacdo que € antes de interagdo individuo-ambiente social.

Acreditamos que todas as pessoas possuidoras de "ouvido musical" receberam de
seu meio ambiente uma suficiente carga de informacfo musical, que as auxiliou na
construcao e desenvolvimento desta habilidade perceptiva. Por exemplo, se, por um
lado, hoje quase todos afirmam que Mozart foi uma das pessoas que possuia tal
capacidade, ja ndo podemos dizer com seguranga que o meio familiar e social em que
ele viveu ndo contribuiram para este aprimoramento, uma vez que o compositor
austriaco respirava uma atmosfera repleta de musica, sendo educado por seu préprio
pai desde muito cedo. O estudioso da Psicologia Sécio-Histérica de Vygotsky, Carl

Ratner (1995, p.158) afirma que

biografias de Einstein e de Mozart indicam que suas realizacdes vieram de
capacidades bastante comuns. Hugh Ottaway (1980) atribui explicitamente a
genialidade de Mozart a motivacdo, observagdo e receptividade geral intensas,
mais do que a qualquer tipo de faculdade predeterminada para a miisica.
Falando sobre as realizacées de Mozart, diz Ottaway:

O que isso nos mostra sobre Wolfgang é a capacidade de um menino para a
imitagdo, em uma escala que chega a virtuosidade (...). (O) vigor autoconfiante
pressupée um grau incomum de observacdo e de receptividade, uma
receptividade ativa que insiste no fazer. Esta é uma chave ndo sé para o menino,
mas também para o jovem; usada corretamente, ela abrird nossa compreensdo



87

desse prodigioso talento, que a alguns agrada confundir com génio, e deve
ajudar-nos a evitar essa confusdo. Até mesmo Mozart teve primeiro que
assenhorar-se de seu talento! Essa receptividade ativa (da meninice) (...) ndo se
limitava a atividades musicais; ela pode ser vista na queda para idiomas,
especialmente o italiano, e numa superioridade bem comprovada em aritmética.
(Ottaway, 1980, p.21)

Mas, poderiamos nos perguntar: por que existem tdo poucos individuos com

"ouvido musical"? Se realmente a hereditariedade ndo estiver tio envolvida na
determinagdo desta capacidade, ndo seria de se esperar que mais pessoas a
adquirissem? Como explicar que muitas pessoas nascidas num meio, numa ambiéncia,
musical ndo adquiram capacidades musicais?
E interessante enfatizar uma vez mais, que pensamos ser a hereditariedade um
fator possivel, mas ndo totalmente determinante para a aquisi¢do desta capacidade.
Acreditamos que ndo existam muitas pessoas com um elevado grau de percepcio e
memoria sonoras, pelo simples fato do conhecimento musical e/ou educagio musical
formais e informais se encontrarem atualmente sob o dominio de um niimero muito
reduzido de pessoas, se compararmos com o total de populagdo de nosso pafs. Se ao
menos, a maioria dos individuos tivesse um minimo conhecimento dos elementos
estruturais da musica, poderiamos estabelecer uma base de comparag@o mais rigorosa e
segura, para chegarmos a resultados mais precisos e fidedignos. Entdo, a resposta da
questdo "por que existem tdo poucos individuos dotados de musicalidade?" estaria no
fato da ndo existéncia de uma educagdo musical para todos, ou, a0 menos, para a
maioria. E a propria formulac@o da pergunta estaria radicalmente errada.

Entretanto, para explicarmos o porqué de pessoas educadas musicalmente nio
chegarem a alcangar habilidades musicais equivalentes ou nio ao chamado "ouvido
musical”, precisamos admitir, a0 menos, duas hipdteses: primeiro, a existéncia de
casos particulares de pessoas que apesar da ambiéncia musical, ndo se sentem atraidas
para uma carreira ou um desenvolvimento musical, optando, em sua liberdade de negar
as determinacOes de seu meio social, por ndo se envolverem com trabalhos e/ou

educagdo musicais. Consequentemente, ficamos sem poder afirmar com exatiddo, se
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tais pessoas possuiam capacidades musicais que negligenciaram em sua escolha, ou se
nem ao menos chegaram a desenvolver-se musicalmente. J4 a segunda hipétese,
referindo-se a suposta situacdo daqueles individuos que se esforcam, durante anos,
para aprimorar suas capacidades musicais e progridem muito pouco, ou muito
lentamente, podemos conceber a existéncia de algum fator determinante ainda
desconhecido (ndo apenas em termos hereditarios, mas principalmente em termos de
metodologias eficazes em educagdo musical) para se garantir a aprendizagem musical
e o desenvolvimento de habilidades auditivas especificas.

Além disso, apesar de refutarmos a idéia de "dons" ou "presentes da natureza", '
ndo negamos a existéncia de diferentes ritmos de aprendizagem musical, para |
diferentes pessoas. Assim, existirdo alunos que progredirio muito rapidamente, no
aprimoramento de sua "musicalidade” e, de fato, outros serfo tio lentos, que poderdo
dar ao professor a sensac@o de "nenhum talento para a musica".

Entretanto, o educador musical necessita, a nosso ver, estar muito atento a esta
delicada questdo e jamais, repetimos, jamais, negar ao aluno a oportunidade de
acesso ao conhecimento musical a partir de sua crenca na inexisténcia de um
"'dom musical inato''.

"Como Nelson Goodman mostrou uma vez a Chomsky, o fato de que é dificil
descobrir como alguma coisa é aprendida ndo ¢ base suficiente para concluir que ela
deve ser inata!" (GARDNER, 1994, p.58)

Gardner (1994, p.37-8) também apresenta uma citagdo bastante impactante a

respeito da relacdo hereditariedade-meio, a qual transcrevemos abaixo:

Os humanos sdo criaturas do cérebro, mas ndo exclusivamente.
Diferentemente de todos os outros organismos,-nés fazemos parte de uma cultura
rica, que teve sua propria evolugi@o ao longo de muitos milhares - embora
provavelmente ndo milhdes - de anos. De fato, ndo temos escolha; nés somos
criaturas de nossa cultura, tanto quanto somos criaturas de nosso cérebro. Como
o antropdlogo Clifford Geertz defendeu muito elogiientemente:

A visdo aceita de que o funcionamento mental é essencialmente um
processo intracerebral, o qual pode apenas secundariamente ser acompanhado
ou ampliado pelos vdrios instrumentos artificiais que aquele processo habilitou o
homem a inventar, parece estar totalmente errada... Antes de agir apenas para
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suplementar, desenvolver e expandir capacidades organicamente baseadas,
logica e geneticamente, anteriores a ela, a cultura parece ser mesmo um
ingrediente daquelas capacidades. Um ser humano sem qualquer cultura,
provavelmente, ndo se mostraria um macaco, intrinsecamente talentoso, porém
incompleto, mas uma monstruosidade totalmente sem mente e,
conseqiientemente, invidvel.

Certamente, além da hereditariedade, existirdo fatores bastante concretos que
explicardo a lentidao de aprendizagem musical do aluno, muitas vezes, de causas
felizmente reversiveis. Até mesmo um fator relativamente simples, como a falta de
sentido pessoal para o aluno, do porqué estudar misica, pode contribuir
significativamente para o seu baixo desempenho musical.

Certa ocasido, tivemos conhecimento de um violonista amador que possuia dois
filhos (na época, com sete e cinco anos), decidindo encaminhar ambos para o
aprendizado do instrumento, na esperanga que ao menos um deles, tivesse "herdado do
pai a vocagdo musical”. Assim, quando seu filho mais velho, atingiu uma idade
apropriada, até mesmo para poder suportar fisicamente o peso e o tamanho do
instrumento (grandes para uma crianga) e alcangar o brago do violdo, onde ficam os
trastes, o pai comegou a educi-lo musicalmente. Tudo ocorreu tdo bem que, como seria
de se esperar, o filho mais novo passou também a interessar-se pelas aulas e a
questionar a situagdo de estar excluido, enquanto o irmdo recebia toda a atencdo e a
dedicacdo paternas. Bem, entdo o pai resdlveu também ensinar-lhe, mas como o
menino de fato, era pequenino em relagdo ao violdo, logo surgiram dificuldades que se
mostraram insuperdveis e acabaram por levar ao fim as aulas de violdo para o cagula
(com a inten¢do de que, mais tarde, a crianga e o pai voltariam a retomar as aulas).

O que aconteceu, a partir dai? Bem, o menino mais velho continuou suas aulas
com sucesso e, ao cabo de aproximadamente dois anos, ja tinha um bom desempenho
instrumental. Quando chegou o momento do cacula reiniciar suas aulas, seu irmao ji
estava, naturalmente, muito adiantado em relacio a ele. Entdo, 0 menino mais novo
passou a ter uma grande reserva em suas aulas musicais. O que dois anos antes tinha

sido motivo de forte motivagdo, agora era tratado com muita timidez e até mesmo
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indiferenga. O menino vinha para as aulas, mas era como se sentisse incapaz de tocar.
As aulas transcorriam com lentiddo e insucesso. Consequentemente, tanto o pai como o
menino mais velho, que ndo conseguiam compreender as razBes para tal fracasso,
passaram a acreditar que o cagula ndo possuia "dons musicais".

Infelizmente, este palpite acabou se tornando uma "profecia auto-realizadora”,
porque a crianga menor, ja sentindo-se inferiorizada em relacdo a seu irmio mais
velho, e sem a capacidade de reflexdo critica de um adulto, também passou a acreditar
que "seu irmdo possuia um dom que ele nd3o tinha". Logo, enquanto seu irmio
praticava mais € mais o instrumento, 0 menino mais mo¢o mal chegava perto do
violdo. E sem uma prética concreta e a confirmac@o dos adultos e pessoas proximas
significativas, como ele poderia se ver capaz de tocar o instrumento? Infelizmente, o
espelho social de sua situagdo familiar lhe disse "ndo" para a musica e ele, em sua
condicdo infantil, acreditou na imagem espelhada. |

Mas, felizmente, os fatos acima ndo sdo irreversiveis. Um adulto sensivel pode
levar esta crianga de volta ao caminho da misica e a sua motivacgdo inicial. Ou, a
prépria crianca ao crescer um pouco mais e adquirir ferramentas mais criticas de
raciocinio e uma consistente imagem positiva de si mesma, podera, sozinha, retomar
suas aulas de musica, com mais sucesso.

Varios exemplos deste tipo poderiam ser contados; muitos com final infeliz, uma
vez que tanto os pais quanto os proprios educadores musicais, por muito pouco, podem
soterrar os interesses musicais de uma crianga, a partir da crenca de que ela ndo possui
"dons", "talentos" ou "vocac¢do" inatos para a misica. Mas € preciso "escavar"
criticamente as aparéncias do baixo desempenho individual, até se encontrar as
verdadeiras raizes que, provavelmente, ndo se encontrardo "ocultas no mundo interno"
da crianga, mas nos produtos concretos de sua inter-relagdo com o mundo (até mesmo
na relacdo professor-aluno). E esta "escavacdo” na busca de solucdes para as
dificuldades do processo ensino-aprendizagem ndo € um trabalho para o psicélogo e
sim, para o professor comprometido com sua praxis pedagdgica e possuidor de uma

formacdo adequada para tal desafio.
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Apresentaremos, finalmente, em nota de rodapé? , uma cépia de um pequeno
artigo extraido do periédico musical ''Appolon Musagete' (1995, p.05), que ilustra a
"fetichizagdo do fetiche": a supervaloriza¢do do ouvido musical absoluto? .Tal artigo
nos parece uma pequena amostra de informagdes, baseadas em senso comum, que
costumam ser divulgadas numa embalagem "cientifica".

O leitor encontrard no texto a seguir, referéncias a uma educacio musical que

possibilite a compreensdo dos fundamentos estruturais da linguagem musical; ou seja,

8 " Ouvido Absoluto’' é um Dom"

PARIS (AFP) - Uma equipe de neurobidlogos descobriu que o chamado "ouvido absoluto” - que
permite a uns pouquissimos musicos geniais, entre eles seguramente Mozart, reconhecer imediatamente
uma nota, ou as notas que compdem um acorde - corresponde a uma particularidade do cortex,
geralmente hereditdria.

Esta pesquisa divulgada pela revista "Nature", foi realizada na Alemanha por cientistas do
Departamento de Neurologia do Beth Israel Hospital de Boston (EUA). Contou com a participacdo de 60
miisicos, dos quais 11 sdo casos reconhecidos de "ouvido absoluto”.

A comunidade cientifica suspeitava hd tempo que os misicos superdotados, capazes de identificar
uma frequéncia sonora com uma precisio sem falha - até 16 notas por segundo, separadas ou néo -
possuiam uma particularidade sumamente rara, desconhecida entre o comum dos mortais.

A pesquisa ndo conseguiu explicar esta particularidade, mas revelou que se situa no cérebro.
Enquanto no ser humano comum, é o hemisfério cerebral direito que tenta reconhecer uma nota musical,
no misico com um ouvido perfeito, a zona equivalente se hipertrofiou no cérebro esquerdo.

A pesquisa consistiu em avaliar por meio de ressondncia magnética de alta resolugdo, o volume de
uma regido precisa do cérebro: o plano temporal. "

No homem comum sdo os neurénios do hemisfério direito desta regido temporal que tentam
reconhecer uma nota musical, mas naqueles que possuem o "ouvido absoluto”, o cérebro esquerdo é que
se especializa no tratamento do som.

Segundo a pesquisa, esta lateralizagdo é determinante, embora ainda ndo se conhecam as razées.

O estudo demonstra também que se o ouvido absoluto ndo for estimulado e cultivado desde a
infdncia, tem tendéncia a desaparecer com a idade.

O ouvido absoluto é um dom rarissimo: grandes miisicos como Horovitz trabalharam toda a vida,
mas ndo o tiveram, enquanto outros, entre eles certamente Mozart, gozaram deste presente da natureza
desde sua infdncia.

9 E interessante destacar que as expressdes "ouvido musical" e "ouvido musical absoluto” nido sdo
sindnimas. A primeira, que poderia ser melhor traduzida pela nogéo de "musicalidade”, diz respeito a capacidade
de responder sensivelmente aos sons, de reconhecé-los e reproduzi-los, pela voz, instrumento, ou notagdo
musical. Por exemplo, quando se diz que uma pessoa consegue cantar "com afinagdo", reproduzindo com
exatiddo a tonalidade em que a melodia foi composta, também se diz que esta pessoa tem "ouvido musical”. Mas
a segunda expressdo tem uma conotagido mais rigorosa: diz-se que uma pessoa tem "ouvido musical absoluto"
quando € capaz de ouvir qualquer som, por exemplo, a buzina de um automével, ou o trinado de um pdssaro e
identificar com precisdo em que frequéncia sonora aquele se situa, por exemplo, um Mi Bemol na altura x, no
caso da buzina, ou uma sequéncia de L4-Si-L4-Ré, também com uma altura determinada, no caso do canto do
passaro. Em ambos os casos, a pessoa "afinada” pode conseguir "afinar de ouvido", o que significa dizer, sem
necessariamente conhecer a teoria da miisica, ou a notagfo musical, ou reconhecer em qual tonalidade ele/ela estd
cantando, apesar de saber reproduzir com sua voz aqueles sons. E ambas as capacidades costumam ser
consideradas como "dons inatos", devendo, portanto, estar presentes em um nimero reduzido de individuos.
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a decodificagdo dos padrdes sonoro-musicais, a partir de um trabalho experimental
com o material sonoro, visando o desenvolvimento dos processos de percepcdo e
expressdo, na arte musical. Referéncias a uma educacdo musical necessariamente
criadora, na tentativa de se romper com o atual quadro escolar, onde a énfase recai
sobre a reprodugio de contetidos musicais e musicoldgicos, dentro de uma visdo
"europocéntrica”. Referéncias, enfim, a uma educa¢do musical que, a partir de
questionamentos dos préprios mitos a respeito do "talento” e do "ouvido" musical,
como dados a priori, nascidos com o individuo; visa oferecer a toda e qualquer pessoa
o desenvolvimento progressivo de sua musicalidade, da possibilidade de compreensdo

e manejo do universo sonoro ao seu redor.



9 PEDAGOGIA MUSICAL HISTORICO-CRITICA
9.1 O que é educacio?

Como a Pedagogia Histdrico-Critica ou Dialética conceitua o fendmeno
educacional? Saviani (1991, p.19) escrevendo sobre a "natureza e especificidade da
educac@o”, a afirma como "um fendmeno préprio dos seres humanos", a0 mesmo
tempo em que ela € "uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como é, ela

propria, um processo de trabalho".

O que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos
homens; e ai se incluem os proprios homens. Podemos, pois, dizer que a natureza
humana ndo é dada ao homem, mas é por ele produzida sobre a base da natureza
bio-fisica. Consequentemente, o ato educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da
educagdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo . (SAVIANI, 1995, p.21)

Trata-se da constitui¢do de algo como uma "segunda natureza", na forma de uma
realizagdo individual, através do processo educacional, da humanidade produzida
historicamente.

Afirma Saviani (1991, p.80) que "a pedagogia é o processo através do qual o
homem se torna plenamente humano. No meu discurso distingui entre a pedagogia
geral, que envolve essa nogdo de cultura como tudo o que o homem produz, tudo o que
0 homem constroi, e a pedagogia escolar, ligada a questdo do saber sistematizado, do

saber elaborado, do saber metddico”.

1 Grifos nossos.
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Além disso, a educagdo, para Saviani, € uma atividade ndo material em que o
produto ndo se separa do ato de produgdo, ndo havendo intervalo entre produgio e
consumo. Assim, por exemplo, uma aula de qualquer disciplina, é produzida e

consumida ao mesmo tempo, pelos alunos e professores.

O processo de produgcdo da existéncia humana implica, primeiramente, a
garantia da sua subsisténcia material com a consegqiiente producdo, em escalas
cada vez mais amplas e complexas, de bens materiais; tal processo nés podemos
traduzir na rubrica “trabalho material'. Entretanto, para produzir materialmente,
0 homem necessita antecipar em idéias os objetivos da agdo, o que significa que
ele representa mentalmente os objetivos reais. Essa representagcdo inclui o
aspecto de conhecimento das propriedades do mundo real (ciéncia), de
valorizagdo (ética) e de simbolizacdo (arte). Tais aspectos, na medida em que
sdo objetos de preocupagdo explicita e direta, abrem a perspectiva de uma outra
categoria de produgdo que pode ser traduzida pela rubrica “trabalho ndo-
material' Trata-se aqui da producdo de idéias, conceitos, valores, simbolos,
habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producdo do saber, seja
do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto ¢, o conjunto da
produgdo humana. Obviamente, a educagdo se situa nessa categoria do trabalho
ndo-material. (SAVIANI, 1991, p.20)

9.2 O papel da educacao escolar

Como trabalho ndo material, a educagdo ndo se reduz ao ensino, ao passo que
toda atividade de ensino é educacional. E que a producgdo do saber €, na realidade,
social, enquanto a sua elaborac@o e sistematizagdo ocorre na esfera escolar. Em nossa
€poca, a escola se constitui uma instincia privilegiada de ensino, cujo papel consiste na
socializacdo, as novas geragdes, do saber sistematizado historicamente.

Atualmente, tornou-se dificil pensarmos em educagdo sem associarmos esta
palavra-com "escola". Ao passo que em outros tempos, nas sociedades antigas ou
escravistas e medievais ou feudais, de aéordo com Saviani (1991, p.97-8), "a escola
aparecia como uma modalidade de educa¢do complementar e secunddria. Isto porque

a modalidade principal de educagdo continuava sendo ainda o trabalho. (...) A
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maioria, portanto se educava pelo trabalho; s6 uma minoria tinha acesso a forma
escolar de educagdo. A educagdo escolar, por sua vez, era uma forma secunddria e
dependente da ndo escolar, que era o trabalho".

Entretanto, esta situacdo ndo é mais, hoje, dominante. A época moderna, com o
desenvolvimento das for¢as produtivas num sistema capitalista, a construcio de
cidades e industrias e a complexificagdo das relagdes sociais, faz da escolarizagio
universal uma exigéncia bdsica. A necessidade de compreensio do conhecimento
sistemdtico produzido historicamente é fundamental para o sistema urbano de vida; daf
a forma escolar da educagio se generalizar e se tornar hegemoOnica.

Segundo Saviani (1991, p.22), em nossa época e sociedade,

a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontdneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e ndo a cultura popular. Em suma, a escola tem a ver com o problema da
ciéncia. Com efeito, ciéncia é exatamente o saber metddico, sistematizado. A esse
respeito € ilustrativo o modo como os gregos consideravam esta questdo. Em
grego, temos trés palavras referidas ao fenomeno do conhecimento: doxa, sofia e
episteme. Doxa significa opinido, isto é, o saber proprio do senso comum, o
conhecimento espontdneo ligado diretamente a experiéncia cotidiana, um claro-
escuro, misto de verdade e de erro. Sofia é a sabedoria fundada numa longa
experiéncia de vida. (...) Finalmente, episteme significa ciéncia, isto é, o
conhecimento metddico e sistematizado. Conseqiientemente, se do ponto de vista
da sofia um velho é sempre mais sdbio do que um jovem, do ponto de vista da
episteme um jovem pode ser mais sdbio do que um velho.

A escola em nossa sociedade atual, segundo Saviani (1991, p.23) cumpre com o
propdsito de superar o conhecimento oferecido no dmbito do senso comum (doxa),
através da compreensdo genuina dos saberes acumulados a nivel histérico (sofia) e
organizados epistemologicamente (episteme). Ou seja, a principal fun¢io da escola em

nossa época histérica seria a de

propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos desse saber. (...)
Se chamarmos isso de curriculo, poderemos entdo afirmar que é a partir do
saber sistematizado que se estrutura o curriculo da escola elementar. (...) Estd ai
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o conteiido fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, os rudimentos
das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (historia e geografia humanas).

Neste ponto, indagamos: e as artes? Se se trata, na escolariza¢do bdsica, de
construir em cada individuo a humanidade produzida coletivamente, acaso as artes
estariam fora desse processo historico? Ao nosso ver, Saviani cometeu uma grave
falha, ao ndo incluir as artes no curriculo basico escolar. Discordamos desta omissio e
apontamos para o curioso fato de que justamente nas bases tedricas da Pedagogia
Historico-Critica podemos encontrar elementos ndo preconceituosos ao ensino de artes,
uma vez que esta € uma dimensdo relevante na histéria da humanidade. Nio existiu,
até hoje, uma sociedade sem manifestagdes artisticas e as artes, em nossa atual
sociedade exercem um papel de destaque, ainda que repleto de contradi¢tes. Estes dois
motivos seriam suficientes para justificar o ensino artistico na escola, mas as artes,
além de patrim6nio histérico-cultural da humanidade, sdo também um espago por
exceléncia de propiciagdo de liberdade de expressdo, percepcdo ampliada e
reorganizagdo diferenciada do real, prazer estético e lidico, amplia¢do da consciéncia
reflexiva e também intuitiva, bem como desenvolvimento de capacidades e habilidades
especificas, que envolvem treinamento e pratica, para um adequado dominio.

Se se trata de humanizar o homem, via escolarizagdo basica, sem dﬁvida, as artes
também precisam fazer parte do curriculo elementar, sob pena de estarmos produzindo

homens incompletos, reduzidos a uma dimens@o cientificista e/ou tecnicista.

9.3 Compromisso politico e competéncia técnica

Trata-se, sobretudo, de escolher politicamente a possibilidade e a necessidade do
saber artistico escolar, repensando os elementos técnicos indispensdveis para esta

efetiva educacao; pois, para a pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 1991, p.57),
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o ato educativo carrega sempre consigo determinado conteiido politico, sendo a
prdpria distingdo entre os aspectos técnico e politico, uma abstracdo: ‘jamais
lembraremos bastante o fato de que, se os elementos técnico-educativos, em si,
podem ser considerados neutros, de fato esta verdade ndo passa de uma
abstracdo, jd que os elementos tedricos existem sempre num determinado
processo historico e ninguém se iluda de poder assimilar esses elementos “em
si', sem concretamente assimilar também a direcdo historica que os produziu’.
(NOSELLA apud SAVIANI, 1991, p.57)

Isto significa que em toda técnica, hd um horizonte politico. "A competéncia
técnica, repetimos, ndo é jamais um momento prévio para o engajamento politico, ela
Ja € um determinado engajamento politico".(NOSELLA apud SAVIANI, 1991, p.55)

Assim, todo "saber-fazer", segundo Nosella (apud Saviani, 1991, p.56-7) ja é
uma concretiza¢do de uma determinada linha politica, contendo certa visio de mundo e
colocando em pritica determinadas inten¢bes sociais. Porque o conceito de
competéncia técnica (em miisica, por exemplo) "ndo é uma categoria em si, universal,
acima dos interesses de classe”, mas uma qualificagdo atribuida numa "visdo de
cultura historicamente determinada, pois existe 0 competente e o incompetente para
uma certa concep¢do de cultura, como existe o competente e o incompetente para uma
nova concepg¢do de cultura”.

Desta forma, a pedagogia Histdrico-Critica afirma a impossibilidade de um
compromisso politico sem competéncia técnica, e a inviabilidade de uma competéncia
técnica sem um determinado compromisso politico. Afirmando o compromisso
politico identificado com os interesses das camadas trabalhadoras, a pedagogia
Historico-Critica entende este compromisso inseparavelmente da competéncia técnica

que ird efetiva-lo.
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9.4 Educacio como mediacio

Por esta razao, Saviani (1991, p.57) afirma a educagdo como "mediacdo":

"0 conceito de mediagdo indica, justamente, o cardter instrumental da educagdo
e, por conseqiiéncia, afirmar que a educagdo é mediacdo significa admitir que o que
se passa em seu interior ndo se explica por si mesmo mas ganha este ou aquele
sentido, produz este ou aquele efeito social dependendo das forcas sociais que nela
atuam e com as quais se vincula".

Saviani (1991, p.68) diz que ainda nos encontramos numa "fase romantica" da
defesa do compromisso politico em educagdo, importando, agora, passarmos 2 "fase
classica", se quisermos realmente, garantir educacionalmente os instrumentos e
conhecimentos historicamente necessarios as camadas trabalhadoras, para a superacdo

de sua condi¢do de desvantagem.

E necessdrio passar a fase cldssica, encontrando nos fins a atingir a fonte para a
elaboracdo das formas adequadas de realizd-los. Ora, a identificacdo dos fins
implica imediatamente competéncia técnica e mediatamente competéncia
politica. Logo, sem competéncia técnico-politica ndo é possivel sair da fase
romdntica. Cabe, enfim, acumular forgas, unificar as lutas visando a consolidar
0s avancgos e tornar irreversiveis as conquistas feitas, trilhando um caminho sem
retorno no processo de reapropriagdo, por parte das camadas trabalhadoras, do
conhecimento elaborado e acumulado historicamente.

9.5 Necessidade de elaboracio de um curriculo "cldssico'

Saviani (1991, p.21) também faz uma distin¢io que nos parece relevante "entre o
essencial e o acidental, o principal e o secunddrio, o fundamental e o acessério"
quanto ao curriculo. "Aqui me parece de grande importdncia, em pedagogia, a nogdo
de “cldssico'. O “cldssico' ndo se confunde com o tradicional e também ndo se opée,

necessariamente ao moderno e muito menos ao atual. O cldssico é aquilo que se
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JErmou como fundamental, como essencial. Pode, pois se constituir num critério iitil

para a selegcdo dos conteiidos do trabalho pedagégico”.

E ainda (SAVIANI, 1991, p.25):

Cldssico, em verdade, é o que resistiu ao tempo. E nesse sentido que se fala na
cultura greco-romana como sendo cldssica, que Descartes é um cldssico da
filosofia, Dostoievski é um cldssico da literatura universal, Machado de Assis um
cldssico da literatura brasileira etc. Ora, cldssico na escola é a transmissdo-
assimilagdo do saber sistematizado. Este é o fim a atingir. E ai que cabe
encontrar a fonte natural para elaborar os métodos e as formas de organizagdo
do conjunto das atividades da escola, isto é , do curriculo. E aqui nés podemos
recuperar o conceito abrangente de curriculo (organizacdo do conjunto das
atividades nucleares distribuidas no espago e tempo escolares). Um curriculo é,
pois, uma escola funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a fungdo
que lhe é propria.

Quais seriam os contetddos cldssicos de um curriculo de educagdo musical?
Emgana-se, em parte, quem pensou na musica denominada "cl4ssica". Esta
denominacdo € geralmente utilizada para delimitar o periodo histérico que se estende
diesde a morte dos tltimos grandes mestres do periodo Barroco, até o final da era
beethoveniana (basicamente o século XVIII europeu). Apds este periodo temos o
Remantismo, incluindo Beethoven, até os primérdios do século XX (conforme
classificacdo de Moore, 1991). Percebe-se que esta classificacdo € limitada sob vérios
aspectos, mas sobretudo, por considerar "Hist6ria Universal da Miisica"apenas o arco
histérico do Renascimento ao século XIX, no continente europeu.

Em trabalho anterior j& mencionado (SCHMIDT, 1993, p.114-6), tratamos

brevemente desta questio, em texto transcrito a seguir:

Os livros atuais de Historia da Misica (salvo poucas excecdes) sio
undnimes em reafirmar nomes de compositores que se situam neste periodo de
tempo, no continente europeu, como criadores de "obras-primas"”. E é neste
ponto que se encontra o problema: no caso do ensino escolar de misica, quando
a "Historia da Miisica” é priorizada no curriculo bdsico, geralmente, tende a
abranger "o arco historico que vai do desenvolvimento da polifonia medieval ao
atonalismo (formacdo, fastigio e dispersdo do sistema tonal na miisica
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chamada 'erudita'’da Europa) que tem sew momento forte entre Bach e
Wagner (ou Mahler), do Barroco ao Romantismo tardio, passando pelo estilo
cldassico’. (WISNIK, 1989, p.09) (...)

A énfase dominante ao que se costuma denominar "misica erudita” - a
misica tonal européia do Barroco ao inicio deste século - tende a omitir a
produgdo artistica do "mundo modal", isto é, das culturas que englobam todas as
tradi¢oes orientais (chinesa, japonesa, indiana, drabe, balinesa e outras);
ocidentais (a misica grega antiga, o canto gregoriano e as musicas de alguns
povos da Europa); bem como das culturas de todos os povos ditos "selvagens" da
Africa, América e Oceania.

Assim como a ciéncia antropolégica em seus primdrdios caracterizou-se
como  tipicamente  etnocéntrica, ao considerar o mundo europeu
hierarquicamente superior as diversas manifestacées culturais estranhas a este
continente; pode-se constatar um residuo deste viés antropoldgico, em alguns
livros de "Historia da Miisica” (também adotados nos programas escolares), que
denominam como universal a miisica tonal européia, praticamente
desconsiderando os fenémenos musicais produzidos: a) pelas culturas do
Oriente; b) ou pelas culturas ocidentais de um periodo histérico anterior ao
‘arco tonal' pré-fixado (como a tradi¢do musical da Grécia Antiga, s6 conhecida
em teoria, e 0 canto gregoriano; pois usualmente o periodo que abrange a
polifonia medieval tende a ser apenas citado como introdugdo a era musical
‘moderna’); c) ou ainda pelas culturas contempordneas que constituem-se como
minoritdrias e/ou sdo consideradas hegemonicamente inferiores, raramente
chegando a incluir-se nos curriculos escolares (tais como as manifestacées
musicais dos indigenas sul-americanos, ou dos negros - umbanda, candomblé, ou
ainda de grupos folcloricos e/ou regionais brasileiros e sul-americanos, entre
outros).(...)

Entretanto, os iltimos trinta ou quarenta anos, segundo Wisnik, esclarecem
a inviabilidade da manutencdo deste modelo histérico, pois a multiplicidade
existente das misicas contempordneas, explode o antigo arco evolutivo da
miisica tonal ocidental, exigindo novos pardmetros de "escuta interpretativa”,de
percepgdo das estruturas sonoras e novos critérios de unificacdo e distingdo
entre os diversos fendmenos sonoros atuais. Dessa forma, Wisnik (1989, p 10-1)
afirma a possibilidade de hoje estarmos vivenciando ‘o intermezzo de um
grande deslocamento de pardmetros, onde o pulso volta a ter uma atuacdo
decisiva (as miusicas populares, o jazz, o rock e o minimalismo musical ddo
Sinais dessa direcdo)'.

E ¢é justamente o pulso, o trago estrutural dominante das misicas
habitualmente omitidas dos curriculos escolares, por ser o pardmetro das alturas
melddicas o priorizado no grande “arco evolutivo' da muisica tonal-ocidental
(européia). E, portanto, as musicas estruturalmente concebidas a partir da
mdxima utilizacdo expressiva das alturas melddicas, sob um sistema tonal, é que
ganharam, em nossa cultura, o status de obras-primas.
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De volta a questdo do curriculo "classico” em muisica, podemos constatar, apés o
exposto acima, que considerar "cldssico” apenas a misica criada sob os moldes da
musica "erudita", sob um sistema tonal desenvolvido ao maximo no ocidente europeu,
significa incorrer no mesmo erro "etnocéntrico” dos historiadores musicais. Mas nio se
trata de negar a importancia histérica e o valor artistico destas muisicas, na educagdo
escolar Histérico-Critica.

Trata-se, principalmente, de compreender a existéncia de valiosos exemplos
“classicos" em qualquer modalidade musical conhecida até entfio, desde um samba ou
chorinho, um rock, uma valsa ou uma sinfonia, uma melodia japonesa ou chinesa, um
tango, um baifo. Trata-se de ndo confundir padrdes estruturais musicais diferentes
como se fossem inferiores, porque certamente haverd riqueza melédica, timbrica,
harménica, ritmica em qualquer género ou estilo musical composto com qualidade.
Trata-se de apresentar aos alunos o mundo universal da musica genuinamente
universal, sem fixar-se em uma determinada fronteira geogrifica ou temporal,
arbitrariamente. E, trata-se, principalmente, de fornecer aos estudantes as chaves de
compreensdo da misica de sua época, do seu préprio século, de sua
contemporaneidade.

Falando em conhecimento universal da musica, Saviani afirma que a nogdo de
saber universal, infelizmente, ainda estd presa a uma concepcio metafisica,
necessitando a perspectiva dialética resgatar suas raizes histéricas. Segundo este autor

(SAVIANI, 1991, p.63),

a universalidade do saber estd intimamente ligada a questdo da objetividade.
Com efeito, dizer que determinado conhecimento é universal significa dizer que
ele é objetivo, isto é, se ele expressa as leis que regem a existéncia de
determinado fendémeno, trata-se de algo cuja validade é universal. E isto se
aplica tanto a fenémenos naturais como sociais. Assim, o conhecimento das leis
que regem a natureza tem cardter universal, portanto, sua validade ultrapassa os
interesses particulares de pessoas, classes, época e lugar, embora tal
conhecimento seja sempre historico, isto é, seu surgimento e desenvolvimento é
condicionado historicamente. (...) A historicizacdo, pois, em lugar de negar a
objetividade e universalidade do saber, é a forma de resgatd-las.
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E esta historicizagdo € evidentemente critica, selecionando entre tantos elementos
culturais produzidos pelo homem, aqueles saberes necessirios a2 humanizagio do

homem, em seu processo coletivo de rela¢Ges sociais.

Do ponto de vista cultural, a critica ao passado ndo significa, pois, outra coisa
sendo a apropriacdo ativa do saber acumulado que é, assim, depurado de seus
elementos anacronicos (pelos quais serve a perpetuagdo desse mesmo passado
enquanto cristalizado na ordem constituida) e articulado as exigéncias do
desenvolvimento historico. Dai, a desautorizagcdo da concepgdo enciclopédica de
cultura que é justamente a concepgdo positivista segundo a qual a cultura se
resume a uma colecdo de nogdes, a uma somatdria de conhecimentos.
(SAVIANI, 1991, p.65)

Com relacdo ao saber musical, a pedagogia Histérico-Critica, além de nos
fornecer instrumentos para o repudio da atual classificagdo histérica da evolugio
musical, também nos d4 elementos para questionarmos o anacronismo dos curriculos
em musica e todas as metodologias musicais envolvidas em transmitir conhecimentos
musicais descontextualizados, como uma somatéria de fragmentos teéricos sem
ligacao com a pratica, ou como um tecnicismo vulgar, sem nenhuma teorizacao.
Alids, um aspecto ilusério bastante comum na representagfio social da muiisica é a
crenga de que se o educador musical estiver ensinando a notagfo convencional para
seus alunos, ele estd ensinando teoria musical. Esta falha de compreensio é
encontrada mesmo entre alguns professores de muisica, que parecem nio entender a
teoria musical como um saber musical, como um processo indispensavel de reflexdo e
fundamentag@o estrutural a respeito de sua pritica como intérprete, apreciador ou
educador.

Néo se trata apenas de que os alunos aprendam sobre a diversidade musical
existente no mundo, e nio exclusivamente sobre as obras-primas que o consenso
ocidental imortalizou. E preciso que os alunos saibam como estas musicas sdo criadas,
que compreendam adequadamente os diferentes padrdes ou estruturas sonoras em que
estas musicas estdo fundadas, padrdes estes construidos historicamente e sujeitos a

reflexdo e transformacao.
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Reflitamos sobre a diferenca entre a competéncia de tocar um instrumento a
partir da decodificacdo de uma partitura musical e a competéncia de tocar um
instrumento a partir da compreensdo das relagSes sonoras expressas pela musica, em

Schmidt (1993, p.53-4):

Um dos principais desafios relativos a pedagogia musical de todos os
tempos, diz respeito ao aprendizado dos sons e das relacbes intervalares
representadas pela notacdo musical, evitando-se a excessiva énfase no
aprendizado de tal representacdo grdfica. Pensamos ser este um desafio ainda
atual, quanto a educagdo musical de nosso século.

E ainda possivel constatar, nos dias de hoje, alunos de muitos anos de
formagdo pianistica, por exemplo, que ndo conseguem tocar seu instrumento sem
a partitura e, sentem-se incapazes de "tirar uma miisica de ouvido" (sem a
representacdo grdfica a sua frente), ou ainda, de improvisar. Trata-se de um
aprendizado mecdnico da partitura musical, e a conseqiiente dependéncia do
intérprete a esta partitura;, sem ela, o intérprete sente-se incapaz de fazer
miisica; sendo tal dependéncia, portanto, produtora de um fazer musical vazio e
inexpressivo.

Tal fenomeno, sem diivida, pode ser considerado uma grave lacuna no
desenvolvimento do processo de educagéo musical destes alunos, uma vez que os
mesmos ndo podem ser considerados proficientes no dominio da linguagem
musical em si; mas apenas na execugdo musical de pecas codificadas, ainda que
estas tenham um alto grau de dificuldade técnica. Podemos entdo constatar, que
o elevado dominio técnico de um instrumento, nem sempre coincide com a
competéncia no dominio da linguagem musical.

Vale ressaltar que esta "deniincia" apresentada acima, ndo constitui uma
novidade aos educadores musicais e jd foi mencionada por outros autores. (...)
Raimundo Martins (1985, p.47), educador musical brasileiro, também enfatiza
em seu livro "Educacdo Musical: conceitos e preconceitos” que ‘educar
musicalmente ndo é orientar o treinamento para a execucdo em um
instrumento, mas é propiciar a crianca uma compreensao progressiva da
linguagem musical, através de experimentos e convivéncia orientada’.

Concordamos com Martins e apontamos para o fato de que existem muitas
formas de se ensinar musica as criangas sem necessariamente haver o aprendizado
técnico de um instrumento, ainda que este aprendizado nos parega relevante, para todos

aqueles que desejarem tornarem:se proficientes no dominio musical.
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Desta forma, podemos também admitir que um excelente instrumentista ou
intérprete musical pode ndo desempenhar competentemente o papel de educador

musical.

O pesquisador de ciéncias cognitivas e educador norte-americano Howard

Gardner (1994, p.156) nos diz que

o fato de que um professor compreende (o conteiido da disciplina que ministra)
ndo fornece nenhuma garantia de que seus estudantes irdo compreender
igualmente bem - ou mesmo minimamente bem. De fato, quanto mais plenamente
um professor tenha assimilado compreensées sofisticadas, menos ele parece
estar apto a ver dentro da mente da crianca e reconhecer suas tendéncias para
0s equivocos e o pensamento estereotipado.

Mas € importante destacar, uma vez mais, que afirmar uma possivel ndo
coincidéncia entre o educador e o musico, ndo equivale a dizer que ndo é preciso ser
musico para se ensinar misica. Ao contririo, hd necessidade de um grande
conhecimento musical, incluindo o dominio instrumental; apenas o saber pedagégico
ndo podera ser suficiente. Da mesma forma, apenas o saber musical também deixa a
desejar, solicitando a parte pedagédgica.

Por esta razdo, Saviani (1991, p.79) também afirma

que o melhor gedgrafo ndo serd necessariamente o melhor professor de
geografia; nem serd o historiador aquele que desempenhard melhor o papel de
professor de histéria ou o melhor literato, o melhor escritor necessariamente o
melhor professor de portugués. E por qué? Porque para ensinar ¢ fundamental
que se coloque inicialmente a seguinte pergunta: para que serve ensinar uma
disciplina como geografia, historia ou portugués aos alunos concretos com os
quais se vai trabalhar? Em que essas disciplinas sdo relevantes para o
progresso, para o avango e para o desenvolvimento desses alunos?
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9.6 Para que serve ensinar misica?

E para que serve ensinar musica? Atualmente vdrias disciplinas vieram ao
socorro desta questdo, como por exemplo, a Psicologia, afirmando que a musica na
escola pode servir para tranqiiilizar o aspecto emocional das criangas, podendo, ainda,
possibilitar uma catarse e, conseqiientemente, favorecer o aprendizado de outras
disciplinas, como a matematica e as ciéncias. Pode servir, também, para facilitar a
socializacdo das criangas, permitindo-lhes o desenvolvimento harmonioso da
personalidade dentro de um contexto grupal, entre outros fatores, como o ji tdo citado
desenvolvimento da criatividade artistica.

Sem desejar negar absolutamente as afirmagdes acima, nossa principal inténgﬁo é
responder a questdo: "'para que serve ensinar miisica?"' com a afirmagZo: ""para que
a mijsica seja aprendida’. Nada mais simples e objetivo do que isto e, no entanto,
acreditamos tratar-se de uma afirmacdo polémica, uma vez que é mais comum
encontrarmos a justificativa do ensino de miisica (e de artes, em geral) como um meio
para algum outro fim (pedagdgico, socioldgico, psicolégico) do que como um fim em
si mesmo.

Esta questdo foi também demarcada em nossa monografia (SCHMIDT, 1993,

p.33-4, 38-9):

Vincent Lanier (1984, p.04), em seu famoso artigo '"Devolvendo Arte a
Arte-Educacdo"’, procura demonstrar que grande parte dos objetivos com
relagdo ao ensino de Arte defendidos pelos professores de artes, "concernem,
em sua maioria, ao desenvolvimento de qualidades e caracteristicas do
individuo, sem estar necessariamente relacionados com arte ou mesmo com a
experiéncia estética. Colocando de outra maneira: a maioria das idéias que
visam fornecer uma direcdo curricular para a drea néo reflete as contribuicées
especificas da arte-educacdo, beneficios que nenhuma outra drea de estudo
pode oferecer a educagdo’'.

O que significa que a postura dos professores de Arte-Educacio em relagdo
a experiéncia com a arte, tende a ser a de que esta ''é meramente um meio para
algum fim mais meritorio, importante ndo por si mesma, mas como
veiculo"(LANIER, 1984, p.04). Em contrapartida a esta posicdo amplamente
adotada, Lanier propée a concentracdo dos esforcos dos arte-educadores numa
postura que enfoque prioritariamente ''o progresso no dominio dos
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procedimentos estético-visuais'(LANIER, 1984, p.04), fazendo com que estes
educadores, de fato, devolvam arte & arte-educacdo. Torna-se evidente que
Lanier, ao objetivar os "procedimentos estético-visuais' estd se referindo ao
professor de artes pldsticas. Entretanto, tal postura parece ser extremamente
significativa (mesmo fundamental) para os profissionais de todas as linguagens
artisticas existentes.

(..)

No entanto, soliddria com o pensamento de Ana Mae Barbosa e Vincent
Lanier, gostariamos de destacar que - sem negar os efeitos emocionais,
cognitivos e estéticos da arte-educagio -, consideramos mais importante
Justificar a necessidade do ensino das artes (e da miisica, especialmente),
naquilo que este ensino tem de especifico e que nenhuma outra disciplina
poderia suprir, que é o conhecimento formal das linguagens artisticas. No caso
particular da musica, seu ensino regular torna-se imprescindivel, para que haja
uma efetiva democratizagdo dos fundamentos bdsicos da linguagem musical;
para que esta linguagem se desvencilhe de seu atual hermetismo e o saber
musical, o saber compreender histdrica e estruturalmente o fenémeno sonoro,
possa estar tdo presente no cotidiano das pessoas, como atualmente estd
presente a musica.

Também observamos, atualmente, que a miisica est4 ausente das escolas publicas
na maioria dos Estados brasileiros, sobretudo em Santa Catarina, sendo mais comum
encontra-la em escolas particulares. Ainda assim, através de nossas experiéncias em

cotidiano escolar, constatamos que

quando a misica estd presente nas escolas, ndo desempenha o papel de
"protagonista”; ou seja, ndo é devidamente considerada como uma drea de
conhecimentos passiveis de transmissao. Trabalhando sobre dados obtidos em
Santos, Regina M.S. A Natureza da Aprendizagem Musical e suas Implicacies
Curriculares (diss. Mestrado, UFRJ, 1986, p.1-4), ousariamos afirmar que a
milsica, no contexto escolar geralmente cumpre com algumas "funcoes"
extremamente artificiais:

1) fungdo "simplesmente recreativa": é utilizada como "fundo musical” de
festas escolares (geralmente na forma de audi¢do de discos das apresentadoras
de programas infantis de televisdo, como Xuxa e Angélica, ou de aprendizado de
cangdes sobre as datas festivas escolares, como o "coelhinho da Pdscoa" ou
"Dia das Mdes");

2) fungdo "civica": exerce papel fundamental em comemoragées civicas
(entoar coletivo de hinos nacionais);

3) fungdo "psicoldgica"ou "catdrtica": é incluida nos momentos de lazer do
cotidiano escolar, como forma de "descontrair as criangas”, ou liberar suas
tensoes fisicas ou emocionais";
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4) fungdo "disciplinadora”: sdo ensinadas as criangas cancées cuja letra
apresenta contelidos de cardter moralizador ou higiénico, de forma a facilitar a
formagdo de filas para a entrada e a saida da sala de aula, ou promover o hdbito
de "escovar os dentes’’;

5) fungdo "pedagdgica”: a misica é utilizada como agente facilitador da
aprendizagem de outras disciplinas escolares, tais como ciéncias e histéria,
devido a hipdtese de haver maior ou melhor memorizagdo destes conteiidos,
quando apresentados na forma de cangées.

Pode-se constatar que, em nenhuma dessas "funcées” acima (...), a crianga
realmente aprende os fundamentos da linguagem musical, ou aprende a
compreender a misica.

A educadora musical Liane Hentschke (1991, p. 55) nos diz, a respeito do valor
do ensino de miisica nas escolas, que "ndo é dificil imaginar que numa concepgdo de
cultura em que valores intrinsecos e subjetivos ndo exercem papel determinante na
educagdo formal (escolar) do individuo, a atividade musical, freqiientemente, seja
assumida como puramente lidica, sem consegiiéncia “educativa'. Além do mais,
muitas vezes pouco ou nada se tem feito no sentido de reverter essa situacéo".

Hentschke (1991, p.55) propde para a solugdo deste quadro, que "as discussdes
sobre o valor e lugar da Educacdo Musical - saiam dos guetos especializados para
(...) ser assunto que ocupe também pais, alunos e autoridades educacionais".
Entretanto, para que tal debate ocorra efetivamente, a mesma autora (HENTSCHKE,
1991, p.55-6) afirma ser necessdrio que os educadores musicais, através de uma

"linguagem acessivel as pessoas ndo especializadas”, levem

ao entendimento de todos o que a Educacdo Musical propée e qual seu papel
historico e cultural na vida do homem. Essa necessidade se apresenta, pois
dependendo do contexto social e historico, a Educacdo Musical assumiu as mais
variadas funcdes na histéria da civilizagdo. Entende-se que s6 a partir de uma
reflexdo critica a respeito dos seus fins, poderemos construir uma estrutura
solida como base de agdo para a prdtica efetiva de Educacdo Musical.

Assim, enquanto "¢ pouco provdvel encontrarmos professores de matemdtica ou
de ciéncias lutando pelo reconhecimento externo sobre a importincia de suas

disciplinas para a formacdo do individuo", uma pesquisa realizada por Hentschke
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(1988) junto a 148 escolas de 6 municipios do Rio Grande do Sul, nos mostra que a
Educagdo Musical costuma ser uma disciplina valorizada no discurso dos professores
de Educacdo Artistica, "mas ao mesmo tempo ndo é desenvolvida em 89% das escolas
pesquisadas”. (HENTSCHKE, 1991, p.56)

As razoes atribuidas pela pesquisadora (HENTSCHKE, 1991, p.56) para essa
"dissociagdo entre discurso e prdtica” na Educagdo Musical, se devem "primeiro, ao
fato de havér uma carga hordria reduzida para o ensino de artes; segundo, havia
caréncia de profissionais especializados em Educacdo Musical; e terceiro, havia falta
de recursos materiais de todos os tipos".

Hentschke (1991, p.56) infere que a situagdo acima ndo deve diferir do que
acontece em outras regides brasileiras, uma vez que, "como é do conhecimento de
todos, no caso brasileiro ndo hd um espago reservado no curriculo de lo. e 20. Graus
especificamente para Educagcdo Musical. Hd, isto sim, um espago minimo, reduzido,
para a disciplina "Educagdo Artistica", que, no caso, engloba Artes Pldsticas, Miisica
e Teatro”.

"Apesar de ser o Brasil um pais rico nas suas manifestagées musicais nédo hd,
por parte daqueles que organizaram e organizam o ensino formal, a “determinacdo’ de
garantir a todos (independentemente de suas condi¢bes sécio-econdmicas) um acesso
a experiéncia musical” - afirma a educadora musical (HENTSCHKE, 1991, p-56).
Entre as disciplinas chamadas "centrais", de niicleo comum, ou curriculo basico,
consideradas indispensaveis socialmente, a Educa¢ido Musical ndo é encontrada.

Entretanto, Hentschke (1991, p.57) argumenta que "em sentido mais amplo,
acredita-se que o problema (do ndo entendimento, por parte das autoridades
educacionais, do valor da Educagdo Musical ) transcende argumentos superficiais",
estando "ligado a propria concepgdo que o homem ocidental tem da arte, ou seja, do
seu engajamento com o processo criador em geral, ou ainda pela idéia generalizada
de que arte refere-se a um intangivel processo subjetivo”.

"Ao se repensar a situagcdo em que se encontra a minima ou inexistente prdtica

de Educacao Musical, faz-se necessdrio considerar que em toda prdtica educacional
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estdo refletidos os valores e crengas de seus agentes. (...) A convicgdo e clareza com
que determinados valores sdo estabelecidos e assumidos sdo de fundamental
importdncia, pois, com bases neles, (...) as prdticas educacionais serdo efetivadas".
(HENTSCHKE, 1991, p.56)

Assim, a educadora musical (HENTSCHKE, 1991, p.57) propde que “o aluno,
como sujeito-objeto da agdo da educagdo e o sujeito social que se quer integrar na
agdo educativa, deve participar do proprio processo? . Assim sendo, ele é o principal
elemento no processo educativo devido ao papel, que lhe é inerente, de ser o objetivo
central, ou seja, aquele para quem a educacdo estd direcionada’.

De nossa parte, acreditamos que ambos, educadores e educandos, cada um em
seu papel, sdo elementos principais ou indispensdveis no processo educacional, nio
havendo nenhum "mais fundamental" que o outro. Entretanto, concordamos com a
autora no sentido de ser o aluno o objetivo central da educagdo, direcionada pelo
professor, devendo por isso mesmo, ter uma participago ativa neste processo.

Hentschke (1991, p.57-8) também nos apresenta, em seu artigo, alguns relevantes
aspectos historicos para o entendimento do valor social da musica em outras épocas e

culturas, extraido de Lawrence (1978):

Apesar de ter sido a miisica parte do curriculo escolar desde tempos
antigos, o valor ou valores atribuidos a ela tem transitado entre valores
intrinsecos e extrinsecos, de acordo com o contexto histérico e social em
discussdo. No entanto, a argumentacdo baseada nos valores extrinsecos
musica - Educagdo Musical para servir a demanda dos servicos religiosos,
militares ou como parte indispensdvel das comemoracbes escolares -
prevaleceu’ até, por assim dizer, o inicio deste século, quando entdo educadores
musicais - como Zalton - Kodaly (1882 -1967) afirmou que a miisica que vinha
sendo feita nas escolas ndo possuia nenhum valor artistico.

De acordo com Lawrence (1978), as dificuldades de justificar Educagdo
Musical nas escolas européias datam do inicio do século XVIII, considerando
que na época a Educacdo Musical era praticada para fins religiosos.

2 Em Educagdo Musical, particularmente, estariamos contribuindo para a quebra da reagio em cadeia negativa
que se estabelece de aluno para aluno, no momento em que 0 mesmo niio entende o propésito ou os motivos por
que estd participando de um coral ou de um grupo instrumental ou até mesmo experimentando (vivenciando)
musica. O entendimento por parte do aluno do que lhe é dispensado, pode contribuir para a reversio do quadro
de ndo valorizagio dos contetidos ministrados e com isto a sua difusdo para fora da escola. (nota da autora)

3 'Nio significando seu desaparecimento nos dias de hoje. (nota da autora)



110

Historicamente falando, o valor mais comum da Educacdo Musical era o de ser
considerada como simples meio para atingir outros finst , ou seja, educagdo
através da miisica.

Em seu artigo (1991, p.58) Hentschke afirma que "tomando como base a
literatura ocidental de Educacdo Musical, bem como o estabelecimento e prdtica da
disciplina em diferentes paises, é possivel classificar pelo menos cinco principais
valores sobre os quais a prdtica da Educacdo Musical tem sido fundamentada ao
longo dos anos. Eu os nomearia valor estético, valor social, valor psicolégico, valor
multi-cultural e valor tradicional (HENTSCHKE, 1989)".

A justificativa da educa¢do musical como promotora de "valores estéticos",

segundo Hentschke (1991, p.58),

tem ocupado parte central das discussdes entre educadores musicais durante
algumas décadas. (...) Hd uma notéria dificuldade, no entanto, para se
encontrarem defini¢des precisas sobre o que deve ser entendido por "Educacio
Musical como educagdo estética”. REDFERN (1986), confirma este fato quando
menciona que ndo somente é dificil entender o que significa educacdo estética,
mas também o que ela abrange.

Por outro lado, a partir da conceituac¢do do valor estético do ensino musical "foi
entdo que argumentos defendendo a Educacdo Musical como meio para desenvolver
valores religiosos, ou desenvolver boa cidadania foram considerados inadequados,
pois condenariam a miisica, mais cedo ou mais tarde, a ser substituida por outras
disciplinas” - afirma Hentschke. (1991, p.58)

Ja o "valor social da miisica, usado para justificar Educacdo Musical nas
escolas, foi um forte argumento usado por educadores musicais, especialmente do
século passado, quando as escolas de canto e instrumento eram mantidas para suprir
as exigéncias sociais de cantores e instrumentistas”. (HENTSCHKE, 1991, p.58).

Em Hentschke (1991, p.58-9) encontramos alguns estudos que apresentam a

diversidade dos valores atribuidos socialmente a muisica e a educagfo musical:

4 Musica como auxiliar no processo de alfabetizagio, para formar cantores para a congregagio religiosa etc...
(nota da autora)

- 4
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SHEPHERD et. al. (1977, p.84) comenta que os elementos musicais empregados
em diferentes culturas fazem parte do processo de construcdo de uma realidade
social deixando clara, desta maneira, a incapacidade de desvincular a producdo
musical da dindmica social e cultural em que foi concebida. SWANWICK (1979,
p.87) leva este argumento adiante, a ponto de sugerir que a producdo musical é
também determinada pelos prdprios instrumentos disponiveis e ndo
exclusivamente através de idéias ou tradicbes musicais de maneira abstrata.
Desta forma, o que é tido como "miisica” é amplamente influenciado, por
exemplo, pelo que é considerado 'instrumento musical”, ou mesmo "som
musical” em uma determinada cultura. Obviamente, hd fatores bem mais
complexos envolvidos nesta determinacdo musical e cultural, mas sua discussédo

estd além dos propdsitos deste artigo.

Atualmente acredita-se que ao promover uma educag¢o musical direcionada para
o valor social da musica, ou seja, levando-se "as manifestacées musicais de uma
cultura para dentro da sala de aula, estariamos socializando o processo de difusdo da
musica produzida e garantindo a todos o acesso a esta producio cultural".
(HENTSCHKE, 1991, p.59)

Quanto ao valor multi-cultural, "o valor da misica como instrumento para
promover uma melhor integracdo entre as mais diversas culturas nas escolas, (...)
pode ser considerado um dos valores mais recentes atribuidos a Educagdo Musical".-
afirma Hentschke (1991, p.59). E ainda: "O que provavelmente esteja acontecendo
neste século, mais do que nos anteriores, é a conscientizacdo e reconhecimento da
inexisténcia de sociedades mono-culturais, o que anteriormente era ignorado pela

educagdo formal".

Com referéncia ao que denominamos de valor psicoldgico, podemos dizer que o
mesmo vem exercendo, a cada dia que passa, uma influéncia que poderiamos
descrever como inevitdvel para a prdtica de Educagdo Musical, devido a
natureza do seu objeto. Por muitos anos, educadores musicais, bem como
psicologos estiveram envolvidos na observacdo e testagem de como a miisica é
processada pelo individuo e quais os efeitos psicolégicos exercidos sobre ele.
Enquanto as pesquisas do inicio do século, até aproximadamente a década de 70,
estavam voltadas para a questdo psicométrica em relacdo a milsica, tendo sido
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criados iniimeros testes para avaliar o talento e habilidades musicais> neste
momento a preocupacdo volta-se para o aspecto cognitivo da experiéncia
musical, ou seja, como a miisica se processa cognitivamente. Este movimento
dentro da Psicologia da Miisica vem ao encontro da premissa colocada por
SWANWICK (1988, p.36) de que, a menos que as artes sejam vistas como
promotoras do desenvolvimento do intelecto (em sentido amplo), suas funcées
ndo poderdo ser entendidas, muito menos seu papel educacional.

(HENTSCHKE, 1991, p.59)

Além disso, o valor psicolégico da musica foi justificado durante décadas, de

acordo com Hentschke (1991, p.59), com o argumento de que

a miusica exerce um papel fundamental no processo de desenvolvimento da
criatividade do individuo. (...) Esta argumentacdo trouxe iniimeras controvérsias,
no sentido de que se educadores artisticos em geral e educadores musicais em
particular tencionavam manter as artes como sendo as disciplinas criativas,
caberia a eles também a tarefa de explicar o processo de transferéncia da
criatividade para outras dreas do conhecimento. Em outras palavras, deveriam
procurar, de alguma maneira, demonstrar que o fato de desenvolver o potencial
criativo em relagdo a manipulagdo do discurso musical poderia resultar na sua
transferéncia para outras dreas tais como: Matemdtica, Ciéncias, etc. Esta
afirmativa ndo pode ser feita até o presente momento devido a falta de
evidéncia da transferéncia deste processo® .

Finalmente, quanto ao valor denominado por Hentschke (1991, p.60) de

"tradicional”,

pode ser claramente observado no modo como o conhecimento musical foi
e estd sendo abordado no curriculo de vdrios paises. A prioridade, neste caso,
volta-se em torno ndo sé da énfase do desenvolvimento de determinadas
habilidades em composigdo, execugdo instrumental e apreciagdo musical, como
também requer do aluno o mdximo de concentragdo na aprendizagem de histéria -
da misica, biografia de compositores, estilos, etc. Todas estas medidas
convergem para um objetivo somente: perpetuar a tradi¢do da concepgdo que
temos sobre em que consiste ser educado musicalmente. (...)

Esta concepgdo parte de certos principios que asseveram que misica
significa demonstrar habilidade em ao menos um instrumento, capacidade de
compor de acordo com o sistema tonal e capacidade de discriminar elementos,
estilos e compositores da misica. O papel do educador musical neste caso

5 Seashore, C. (1938), PSYCHOLOGY OF MUSIC, Bentley, A. (1966), MUSICAL ABILITY IN CHILDREN
AND ITS MEASUREMENT, entre outros. (nota da autora)
6 Grifos nossos.
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restringe-se ao de dispensador de um sistema tradicional vigente. No entanto -
segundo Hentschke (1991, p.60) - se tal valor for tomado como carro-chefe de
prdticas de Educacdo Musical, o mesmo pode encaminhar-nos a uma prdtica
etnocéntrica, ou seja, limitar o repertério musical do aluno & nossa cultura
ocidental, ou mais especificamente a repertorios regionais.

Concluindo seu artigo, a educadora musical Hentschke (1991, p.60) questiona:

Se a experiéncia musical tem sido um elemento presente na vida do homem
ocidental quanto a linguagem verbal, as ciéncias, a histdria, etc, por que ainda
se encontra a margem de muitos curriculos escolares? (...)

Que nos permite concluir que através da vivéncia informal (geralmente por
audi¢do) estamos vivenciando miisica de maneira a atender nossa realizacdo
intrinseca? E mais: que nos garante que toda crianca ou adolescente estd tendo
a oportunidade de vivenciar a miisica nas suas trés formas (audigdo, execugdo
(performance) e composi¢do), ou mesmo, conscientemente, qualquer uma delas?
E, finalmente, por que a necessidade de se lutar pela valorizacdo externa ou
social de um objeto, quando seu valor jd se encontra implicito na sua existéncia?

Segundo seu entendimento, Hentschke observa que uma agfo transformadora no
sentido de reverter a atual situagdo da Educagdo Musical brasileira, ndo podera ser
realizada isoladamente, uma vez que trata-se da mudanga de um panorama construido

ao longo de um processo histérico de pelo menos duas décadas.

Observa ainda a educadora musical (HENTSCHKE, 1991, p.60) que

o processo de reversdo do quadro atual ndo se encontra somente nas mdos de
educadores musicais. Este processo se abre, a exemplo do processo politico e da
educagdo em geral, para as mdos da sociedade, que deve exercer papel
fundamental na estruturacdo e imposicdo de seus préprios valores. Neste
sentido, o processo de conscientizacdo sobre o valor da Educacdo Musical
demanda, mais do que nunca, a unido de seus proponentes no processo de
construcdo de uma educacd@o e cultura musical que seja nacional, ainda que
incorporando experiéncias desenvolvidas em outras sociedades ao longo da
historia.

Interessante observar que o educador Dermeval Saviani também sugere a

necessidade de um comprometimento e mesmo de um exercicio de controle por parte
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da sociedade civil sobre a educagdo em geral e, principalmente, daquela educacgio
ministrada pelo Estado. Tal passagem em sua obra relaciona-se a defesa da "rejeicdo
da tutela do Estado em matéria de Educagdo". (...) Estado aqui parece ser entendido
no sentido de aparelho governamental, ou seja, sociedade politica. (VIEIRA et. al.
1994, p.65)

Entretanto,

tendo esta posicdo dado margem a interpretagdes controvertidas, vale
lembrar a adverténcia de Saviani de que retirar a educacdo da tutela do Estado
ndo significa uma desobrigacdo deste com relagdo aos compromissos
educacionais. Ao contrdrio. E preciso exigir "que o estado assuma plenamente os
encargos que garantam as melhores condigdes possiveis de funcionamento da
rede de escolas piiblicas". Nesse quadro, as organizacoes populares cabe o papel
de exercer "severo controle sobre a educagdo em geral e, principalmente, sobre
a educagdo ministrada nas escolas mantidas pelo Estado" (...).

As palavras-chave nessa passagem parecem ser tutela e controle. Retirar a
escola da tutela do Estado ndo significa que este abdique de suas fungdes. Ndo se
trata também de sobrepor uma tutela a outra, ou seja, retirar a escola da tutela
do Estado para entregd-la a tutela da sociedade civil. Ndo. Na idéia de controle
estd implicita a necessidade de que a sociedade exerca um acompanhamento da
escola, de maneira que esta possa efetivamente servir aos interesses populares.
(VIEIRA et. al. 1994, p.65-6)7

Assim, a0 mesmo tempo em que hoje atravessamos uma conjuntura de retirada
do Estado da vida social, Saviani demonstra que "precisamos é de uma presenca
efetiva do Estado em setores como a educagdo, a saide e o atendimento a outras
necessidades bdsicas da populagdo”. (VIEIRA et. al. 1994, p.68) Além de uma
participagdo efetiva da sociedade civil no controle de todas estas questdes, que lhe

interessam diretamente.

7 Saviani em sua defesa do ensino piblico, também apresenta um outro ponto polémico: acredita ele ser um
equivoco concentrar a prioridade da defesa da escola piiblica no ensino superior. "Ndo hd, contudo, em seu texto,
uma defesa explicita da ndo-gratuidade do ensino superior. a critica é contra a apropriagdo privada que as
elites fazem do ensino superior piblico e quanto ao alheamento da universidade em relacdo as necessidades das
camadas populares” . (VIEIRA et. al. 1994, p.69)
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9.7 Relacao entre educacio e transformacio social

Em primeiro lugar, retornaremos a Saviani e a relagio entre educagio e
transformagdo social encontrada em sua fundamentacio tedrica. Para tal analise,
convidamos o leitor a refletir sobre uma passagem de um texto de Betty A. de Oliveira

(et al. 1994, p.118-9) a respeito das bases tedricas marxistas deste educador:

Por que Saviani define educagdo como mediagdo? Porque concebe a educacdo
como o processo do homem se tornar homem, o processo histérico-social de
humanizagdo do homem. E isso implica necessariamente, na sociedade de hoje,
assumir a transformagdo social, a superacdo da sociedade alienada, como meta.
Nesse sentido, educar ndo é somente educar sujeitos para esta sociedade, mas
sujeitos que a transformem, tendo em vista determinados valores que sintetizam
as possibilidades ja existentes historicamente de o homem humanizar-se e que,
como tal, caracterizam o ser do homem enquanto sintese de muiiltiplas
determinagdes. Saviani ndo vé a educagdo como um processo que produz
diretamente a transformagdo social. A educagdo nédo transforma imediatamente
a sociedade. Ela transforma de forma mediatizada. Isto é, o processo de
transformagdo que se dd pela educagdo refere-se ndo ao processo de
transformagdo ao nivel das condi¢bes materiais da estrutura social em que
vivemos, mas ao nivel da transformagcdo das consciéncias. E as consciéncias sdo
os sujeitos que atuam na prdtica social. E serd o conjunto da prdtica social que
gerard a transformagdo da sociedade. Mas é preciso também considerar, ao
mesmo tempo, que essa transformagdo das consciéncias pela educacéo ndo se dd
de forma inteiramente autbnoma. Ndo €é um processo independente das
determinagdes sociais, mas uma prdtica determinada pelas estruturas sociais e
economicas, uma prdtica que ndo se dd independente da situacdo vigente, uma
prdtica que se processa dentro das circunstdncias possiveis jd existentes na
sociedade dividida em classes, uma sociedade marcada pelas relacbes de
dominacdo. Fundamentando-se em Marx e Gramsci, principalmente, Saviani
procura mostrar como, jd nessa sociedade em que vivemos, é possivel atuar na
educagdo tendo como meta ndo-imediata a transformagdo social, uma meta
mediatizada pela transformagdo das consciéncias.

Entretanto, hoje, vivemos uma época de um marcado pessimismo pedagégico, de
uma descrenga generalizada na educagio promovida pela escola piblica e na educagio,
em geral. Poucos parecem ainda acreditar em transformacdes, em mudangas para
melhor. Vivemos num quadro de agdes pedagdgicas estereotipadas ou mesmo, num

quadro de inagdo pedagdgica. Sabemos que a escola estd descolada da vida, sabemos
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que existem problemas sociais por toda parte, que se multiplicam também no cotidiano
escolar, mas parecemos ndo saber o que fazer com o0 nosso tempo, como solucionar
todas as dificuldades politico-econdmico-culturais existentes atualmente em nossa
sociedade e na nossa educacao escolar.

Entretanto, a par deste quadro social, Saviani enfatiza a necessidade, como ji
vimos, de um compromisso educacional com a elevacdo cultural das massas, com a
universalizacdo via escola dos saberes historicamente produzidos e com a construcéo
de uma Pedagogia Historico-Critica. "Isto ¢, uma pedagogia que ndo seja elaborada
apenas em fungdo da formagdo dos individuos para essa estrutura social existente,
mas em fungdo da formacgdo dos individuos que possam estar atuando tendo como
meta a transformagdo dessa sociedade. E é nesse sentido que a educacdo é um
processo necessdrio a transformagdo social” (OLIVEIRA et. al. 1994, p.120).

Nao se trata de desacreditar, ou subestimar a importéncia da educacdo para a
transformacio da sociedade, mas também néo se trata de idealizar ou superestimar esta
importincia. A educacdo, somente, nao pode ter uma agdo decisiva sobre a
transformacgio social, porque existem outros determinantes que nio sdo educacionais.
Entretanto, ndo podemos eliminar ou descartar a importincia da educagio para a
superagdo de nossos problemas sociais.

E preciso perseveranga e paciéncia, enquanto educadores ou cidaddos, porque as
transformagdes, embora possiveis, ndo sio imediatas. E preciso trocar a empolgacao e
o imediatismo por uma compreensdo mais clara do que significa educar numa
sociedade repleta de contradi¢cdes. Decididamente, ndo ¢ ficil. Aparentemente, havera
mais derrotas que vitdrias, mais erros que acertos, mas € preciso enxergar mais longe,
além da sombria cortina dos problemas de hoje. Porque toda acdo humana tem
implicagdes futuras, e € por isso que precisamos refletir sempre sobre nossas escolhas,
para vislumbrarmos quais as conseqiiéncias, produtivas ou improdutivas, que nos
esperam no futuro.

Assim também € com a educagdo. Ou escolhemos a aparente facilidade da

inacdo, da desisténcia do trabalho educacional 4rduo, ou escolhemos comecar e dar
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continuidade a formas pedagdgicas mais trabalhosas, mas também mais eficazes em
seu cariter transformador. Uma agdo pedagdgica inovadora, muitas vezes por seu
carater de isolamento, pode nos dar a impressdo de ser como uma boa semente
impedida de brotar em solo infértil. Mas esse isolamento poderd e deverd ser
provisério e a prépria eficicia da acdo transformadora podéré sensibilizar outros
educadores, pais e alunos, formando uma sélida cadeia educacional. Nada se
conseguird sem esfor¢os, sem planejamentos, sem reflexdo, sem mudanca dos
planejamentos, sem apoio de outras pessoas, sem continuidade, sem "compromisso
politico" e sem "competéncia técnica".

"Ora, se nds nos posicionamos de uma maneira critica em relagdo a sociedade
capitalista no sentido de sua transformagdo, torna-se necessdrio verificar como
redimensionar a atividade educacional que estd ai, j que é uma parte integrante da
prdtica social, com vistas a uma prdtica de superagdo das relagdes de dominagdo”.
(OLIVEIRA et. al. 1994, p.120). Uma das formas pela qual a educagdo reproduz as
relagGes sociais existentes € através de uma rigida relagdo hierdrquica entre professor-
alunos. O educador Histérico-Critico, por sua vez, embora tenha um papel de
transmissor dos saberes produzidos historicamente, um papel diferenciado do papel de
seus alunos, ndo necessita, a nosso ver, ser confundido com um professor tradicional e
com o arraigado autoritarismo associado a esta postura. Embora haja uma verticalidade
na transmissdo dos conhecimentos, ndo ha nenhuma necessidade, a nosso ver, de uma
verticalidade na relagdo professor-alunos, que pode ser mais horizontal, a partir do
préprio questionamento dos mecanismos de poder embutidos nas relacdes
pedagdgicas,

Ainda vemos, nos dias de hoje, nas escolas e nas familias, uma educagio pelo
medo, onde o educador se coloca numa grande (e segura) distancia entre seus alunos
ou filhos, como o absoluto ditador das regras a serem utilizadas pelo grupo escolar ou
familiar. Ainda vemos, atualmente, uma grande confusdo entre autoritarismo e
autoridade educacional. Mas enquanto o primeiro é arbitrario, violento e a-critico, o

segundo € legitimo, democrdtico e reflexivo, ndo necessitando impor-se através de uma
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pesada relagdo hierdrquica, que € prépria de um sistema social onde ha necessidade de
poucos dominadores e muitos dominados. Ao contrédrio, promovendo uma relagdo de
miituo respeito e confianga, que s6 pode se dar com um certo grau de proximidade e de
intimidade, com a formacdo de um vinculo afetivo entre educador e educandos,
principalmente em se tratando de criangas.

"Da mesma forma que a socializacdo dos meios de produgéo ndo pode se
realizar sem a superagdo do capitalismo, também a plena socializa¢do da apropriagdo
do saber, a plena democratizacdo do saber pela educacdo escolar se constitui em uma
necessidade que foi produzida socialmente no capitalismo, mas nédo pode se efetivar
inteiramente nele”. (DUARTE et.al. 1994, p.137) Ou seja, se quisermos promover uma
transformacg@o social de nossa sociedade capitalista sem modificarmos as estruturas
proprias do capitalismo que impedem uma efetiva democratizagio do saber escolar,
entre outras, as relaces humanas de dominagao, estaremos realizando uma "pseudo-
transformagdo”, apenas a nivel do discurso, mas ndo, realmente, na pratica.

Em "A Ideologia Alema", segundo Duarte (et. al. 1994, p.139-40),

Marx e Engels analisaram a questdo da divisdo social do trabalho como a
origem das multiplas formas de alienagdo dos seres humanos perante os
produtos de sua atividade. (...)Na mesma obra, Marx mostra que a mais-valia é a
fonte da produgdo do lucro, o que equivale a mostrar que a esséncia da relagio
entre capital e trabalho reside na desapropriacdo do trabalhador de parte do
produto gerado por seu trabalho.(...) Entretanto, na época definida por Marx
(1982, p.26) como a "pré-histéria da sociedade humana”, isto é, todo o grande
periodo histdrico que continua até hoje, marcado pela luta de classes, pela
propriedade privada e pela divisio social do trabalho, portanto na 'pré-
histéria", o trabalho vem produzindo a universalidade da riqueza humana ds
custas da exploragdo da grande maioria dos individuos. Mas isso ndo impedia
Marx de ver as caracteristicas ontoldgicas do trabalho enquanto o fundamento
da humanizagdo do género humano. A perspectiva da superagdo do capitalismo
tem como um de seus valores principais a superagdo das relacdes historicamente
alienadas que tém feito do trabalho uma atividade alienante, mas isso nédo
significa, segundo entendo, a superacdo do trabalho enquanto atividade
especificamente humana, atividade objetivadora do ser do homem.
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Duarte (et. al. 1994, p.141) também observa que "o desafio a ser enfrentado por
qualquer concepgdo critica da educagdo que pretenda constituir-se numa pedagogia,
reside justamente em manter-se critica ao mesmo tempo que apresente uma proposta
afirmativa sobre a formacdo dos seres humanos hoje. A obra de Dermeval Saviani
possui esse posicionamento afirmativo”.

Assim Saviani, "ao adotar a referéncia da formagao do individuo enquanto
membro da espécie humana (ou género humano), estd estabelecendo como um dos
valores fundamentais da educagdo o do desenvolvimento do individuo para além dos
limites impostos pela divisdo social do trabalho". (DUARTE et. al. 1994, p.145)

Para que o trabalho educativo, sempre intencional, alcance esta meta, "¢
necessdria a descoberta das formas mais adequadas de atingir o objetivo de producio
do humano no individuo"(DUARTE et. al. 1994, p.146). E aqui se abre a questio

metodolégica.

Escreve Saviani (1992, p.17 apud SCHEIBE et al. 1994, p.178):

Em suma, é possivel afirmar que a tarefa a que se propée a Pedagogia
historico-critica em relagdo a educagdo escolar implica:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢bes de sua produgdo
e compreendendo as suas principais manifestacées bem como as tendéncias
atuais de transformagdo;

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar de modo a tornd-lo
assimildvel pelos alunos no espago e tempo escolares;

¢) Provimento dos meios necessdrios para que os alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de
sua produg¢do bem como as tendéncias de sua transformacio.

Scheibe (er. al. 1994, p.178) conclui seu texto com duas consideragdes que
consideramos relevantes. A primeira observa que este projeto pedagdgico Histérico-
Critico "¢ hoje um projeto em construgcdo, do qual participam inimeros educadores
.brasileiros.”. Portanto, nd3o se trata da construgdo individual e isolada de uma
pedagogia, mas de esfor¢os coletivos para este fim. "A segunda consideracdo é um

alerta a tendéncia que muitas vezes se apresenta de transformar um projeto
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pedagdgico historico-critico num “pacote pedagdgico'”. Desta forma, ndo se trata de
“receitas” faceis a serem aplicadas indiscriminadamente, por qualquer educador. Trata-
se de uma postura pedagdgica sélida e permanentemente construida, a partir de uma
consistente fundamentacdo tedrica e de esforcos metodolégicos coerentes e
sistematicos, bem como de um comprometimento politico com a transformacio social,
com a busca da superacdo das desigualdades sociais.

A seguir, a guisa de conclusdo, tentaremos demonstrar como a efetivacio do
projeto pedagdgico Histérico-Critico na educacdo musical escolar, pode ser

considerado como um compromisso com uma auténtica compreensao da miisica.

9.8 Por uma compreensio da misica na educacio escolar

Procuramos alertar, neste trabalho, para o fato de que tanto professores como
alunos estdo sujeitos a terem preconceitos e estere6tipos musicais € um entendimento
limitado desta drea. Falamos de um fenémeno denominado por Adorno como o
"fetichismo” na musica e os efeitos da inddstria cultural sobre o "gosto" e a
"aprecia¢do" musicais. Procuramos ainda relacionar este fendmeno com o que Kosik
chamou de "mundo da pseudoconcreticidade, quando ainda ndo conseguimos transpor
as fronteiras do senso comum para a compreensdo mais elaborada promovida pela
ciéncia. Mas entdo, como lidar concretamente com estes problemas em sala de aula?
Quais as solugdes acessiveis ao educador musical? Procurando responder a estas
questdes, iremos ainda, tecer algumas consideracdes sobre estes problemas.

O educador e pesquisador norte-americano Howard Gardner em seu livro "A
Crianca Pré-Escolar: como pensa e como a escola pode ensina-la" (1994, p.09)
denuncia um fato bastante comum no cotidiano escolar, porém tendo implicacdes

negativas para uma educago que visa a compreensio:
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Acredito que, até recentemente, aqueles de nds envolvidos em educagdo ndo
consideraram o vigor das concepgdes iniciais, esteredtipos e "scripts” que os
estudantes trazem para sua aprendizagem escolar, nem a dificuldade em
reformuld-los e erradicd-los. Nos falhamos em considerar que em quase todo
estudante hd uma mente 'ndo escolarizada’ de cinco anos de idade,
esforcando para sair e expressar-se. Nem percebemos o quanto é desafiador
transmitir novas matérias de modo que suas implicagdes serdo consideradas por
criangas que tém, desde hd muito, conceptualizado matérias deste tipo de um
modo fundamentalmente diferente e profundamente arraigado. No inicio do
século, o trabalho de Freud e outros psicanalistas documentou que a vida
emocional da crianga jovem afeta fortemente o sentimento e o comportamento da
maioria dos adultos. Agora, a pesquisa de cientistas cognitivos demonstra o
surpreendente poder e persisténcia das concepgoes de mundo da crianca jovem.

O que Gardner estd tentando demonstrar, é que todos nds, antes de sermos
escolarizados, ou antes de realmente compreendermos rigorosamente como
determinados fendmenos fisicos, quimicos, matematicos ou artisticos (entre outros) se
ddo, montamos explicagdes pseudo-cientificas ou pseudo-artisticas a respeito deles.
Estas explicagOes, proprias da mente infantil, muitas vezes bastante perspicazes, mas
muitas vezes bastante inexatas, sdo, na realidade, os fundamentos da nossa concepgio
de mundo. Tais fundamentos, por sua vez, entrardo provavelmente em choque com a
teorizagdo mais sofisticada transmitida no ambiente escolar, fazendo mesmo com que
certas pessoas ndo consigam, a despeito de seu processo de escolarizacdo, substituir
seus raciocinios pseudo-cientificos pela plena compreensio de uma teoria cientifica.

Conseqiientemente, podemos inferir, apesar do autor referir-se as criangas, que
qualquer pessoa adulta, até mesmo o educador musical, est4 sujeito a ter dreas de
"ignorancia”, dreas nas quais ndo conseguiu romper com as concepgdes ingénuas
criadas para explicar o mundo a sua volta.

Procuraremos ilustrar o fato acima com dois exemplos, apresentados por Gardner

(1994, p 08) um, extraido das ciéncias exatas e outro, das artes:

Considere exemplos de dois dominios completamente diferentes. A mudanca das
estacoes do ano acontece como uma fungdo do dngulo da Terra sobre seu eixo
em relagcdo ao plano de sua orbita em torno do Sol. Mas uma tal explicagdo faz
pouco sentido para alguém que ndo pode abalar a crengca profundamente
arraigada de que a temperatura é estritamente uma funcio da distdncia de uma
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Jonte de calor. No dominio da literatura, o apelo da poesia moderna reside em
suas imagens poderosas, em seus temas geralmente desconcertantes, e a forma
na qual o poeta joga com figuras tradicionais. Mas este chamamento
permanecerd obscuro para alguém que continua a sentir, profundamente, que
toda poesia, para merecer tal designacdo, deve rimar, ter uma métrica regular e
retratar cenas graciosas e personagens exemplares. Estamos lidando aqui ndo
com falhas deliberadas de educacdo, mas antes com involuntdrias. Involuntdrias
talvez, mas ndo necessariamente despercebidas.

Podemos também admitir que uma pessoa com uma boa compreensio de um
fendmeno fisico, pode ndo possuir uma adequada compreensio de um fenémeno
artistico e vice-versa.

No dominio musical, podemos exemplificar o que foi dito acima, com o
desconhecimento de um ou mais dentre os quatro pardmetros do som: duracio,
intensidade, timbre, altura; ou a confusdo entre altura e intensidade (no canto); ou
ainda a fixa¢@o da audigdo da letra de uma cangdo, excluindo-se, na apreciacio, os
aspectos musicais propriamente ditos. Estes sdo alguns dentre muitos exemplos que
testemunhariam a favor da existéncia de falhas na compreensdo do fendmeno musical.

Gardner (1994, p.09) também afirma a relacéo destas falhas de compreensdo com

a atual estrutura¢io de nosso sistema educacional contemporineo:

Nas escolas - incluindo "boas" escolas - em todo o mundo, nds geralmente
aceitamos certos desempenhos como sinais de conhecimento ou compreensdo. Se
vocé responde um teste com questoes de miiltipla escolha de um modo certo ou
resolve um problema proposto de maneira especifica, acreditar-se-d que vocé
compreendeu. Ninguém jamais pergunta a seguinte questdo "Mas vocé
realmente compreendeu?" Pois isto violaria um acordo tdcito: um certo tipo de
desempenho deverd ser aceito como adequado para este contexto instrutivo
particular. A distdncia entre o que passa como compreensdo e a compreensdo
genuina continua grande; apenas as vezes é percebida (...) e, mesmo entdo, o que
fazer quanto a isto permanece longe de estar claro.

Em muisica, isto acontece quando um professor, por exemplo, faz uma prova de
“teoria musical” e entre as muitas questdes possiveis, apresenta uma série de pautas,
cada uma com duas notas sem identificagdo e pede ao aluno que saiba dar nomes aos

intervalos entre estas duas notas e classificd-los, teoricamente. Ndo se trata aqui de
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discutir a legitimidade ou inutilidade deste conhecimento, mas a forma de transmiti-lo
e de avaliar o desempenho do aluno. Pois, a nosso ver, esta forma de avaliagio nio
garante uma efetiva compreenso das relacdes intervalares.

Explicando melhor, este teste por escrito deixa margens a que o aluno apenas
decore, sem entender, os nomes dos intervalos e a sua classificacio e nfio saiba
transpor este conhecimento para o dominio auditivo, ou para a pritica de um
instrumento. Assim, embora o estudante reconheca no papel, a existéncia de uma
quarta justa ou de uma terca maior, ele ndo saberd identificar, necessariamente, estes
mesmos intervalos quando ouvi-los, ou saber que os estd tocando inseridos numa
determinada peca musical. A ndo ser que o conhecimento dos intervalos seja oferecido
Jjuntamente com 0 aspecto sonoro e ndo apenas com o aspecto visual, nada garante que
o aluno, sabendo as respostas certas do teste mencionado, realmente tenha o dominio
deste conhecimento musicalmente falando. E possivel também que semanas ou meses
mais tarde, o estudante possa esquecer parcial ou totalmente o material decorado.

Outro exemplo, € o aprendizado das relagdes matemadticas entre as figuras da
notagdo musical convencional. Costuma-se ensinar que a semibreve vale, por exemplo,
quatro tempos, a minima dois tempos € a seminima um, ao passo que podem existir
musicas em que estes valores estejam totalmente modificados. Nio sfio os valores das
figuras que precisam ser aprendidos e muito menos decorados, j4 que a relagdo
realmente constante, relagdo que permanece independentemente do exemplo, é a
relagdo de equivaléncia dobro-metade entre as figuras. A semibreve vale o dobro de
uma minima; logo, precisamos de duas minimas para ocupar o tempo de uma
semibreve. A minima, por sua vez, vale o dobro de uma seminima e a metade de uma
semibreve, e assim por diante.

Além disso, um outro fator bastante importante é a existéncia do tempo nio-
métrico, e de misicas estruturadas em pardmetros bastante diversos daqueles
convencionais, como no caso da Miisica Contemporéanea, onde até mesmo as relagdes
tonais de combinacio dos sons sdo rompidas ou dissolvidas e uma outra métrica se

estabelece, ou mesmo, uma auséncia de pulso regular.
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Desta forma, € possivel que muitos alunos aprendam miisica "no papel" e nio
possam ser considerados muisicos, porque ndo estabelecem nenhuma relagio entre o
conhecimento memorizado e o aspecto sonoro, enquanto outros que tocam algum
instrumento, ou conseguem "tirar musica de ouvido" ndo tenham nenhuma idéia a
respeito de que existe um "saber musical" implicito no seu "fazer musical". A
proposito, quando questionados do como fazem tal passagem, quais as razdes para que
toquem deste modo e ndo de outro, geralmente estas pessoas afirmam ndo saber
explicar. Dizem coisas do tipo: "sei 14, acho que é um dom que eu tenho" ou ainda: "eu
toco assim por intui¢@o”. S6 que € possivel inferirmos que por detrds desta legitima
intuigdo hajam esquemas cognitivos que funcionam automaticamente, a nivel pré-
reflexivo e o individuo ndo aprendeu a transforma-los em reflexdo. Conseqiientemente,
buscar transformar em reflexdo os passos dados por pessoas que aprenderam misica
com o apoio do préprio instrumento musical, sem nenhuma teorizagcdo consciente,
pode ser uma excelente fonte de acesso aos mecanismos cognitivos do processo de
aprendizagem musical. Alguns pesquisadores das ciéncias da cogni¢do como Rozin
(apud Gardner, 1994, p.36) afirmam que "¢ possivel os seres humanos tornarem-se
conscientes da operagdo de tais mecanismos (cognitivos) e usar este conhecimento
produtivamente; (...) nds podemos conseguir acesso aos nossos Ssistemas de
processamento de informagdo”.

O pesquisador norte-americano Gardner (1994, p.08) denuncia o fato de que
nosso sistema educacional, ao falhar na avaliacdo de uma real compreensdo dos
assuntos abordados em cada disciplina curricular, também pode estar cometendo

graves injusticas com os individuos a ele submetidos:

Uma conseqgiiéncia da situagdo atual é que muitas pessoas julgadas
injustificadamente  bem  sucedidas, tanto quanto muitas casualidades
desnecessdrias, emergem dos sistemas educacionais contempordneos. Acredita-
se que aqueles estudantes que exibem a mentalidade canénica ("académica” em
nossos termos) compreendem, mesmo quando a compreensdo real é limitada ou
ausente; muitas pessoas (...) podem passar no teste, mas fracassam em outras
situagées que, talvez, representem medidas mais adequadas e comprobatdrias de
compreensdo. Menos felizmente, muitos que sdo capazes de exibir compreensoes
significativas parecem deficientes simplesmente por que ndo podem negociar
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com a moeda comumente aceita no mundo educacional. Por exemplo, hd uma
populagdo significativa que encontra dificuldades com exames formais, mas
apresenta uma compreensdo relevante quando surgem problemas em contextos
naturais.

Aqui entra a questdo de quais conhecimentos e desempenhos sio valorizados pelo
atual sistema escolar. Gardner (1994, p.19) acredita que nosso sistema educacional nio

tem valorizado realmente uma educagdo para a compreensio:

Ao endossar uma educagdo para a compreensdo, eu deveria enfatizar uma vez
mais que eu ndo tenho em mente aqui qualquer significado esotérico; aponto
simplesmente uma apreensdo suficiente de conceitos, principios ou habilidades,
de modo que alguém possa trazé-los para situar novos problemas e situagoes,
decidindo de que modos as competéncias atuais de alguém podem bastar e de
que modos alguém pode requerer novos conhecimentos ou habilidades. Um
importante sintoma de uma compreensdo emergente é a capacidade de
representar um novo problema em uma série de diferentes modos e abordar sua
solucdo de vdrios pontos de vista, e é improvdvel que seja suficiente uma
representacdo rigida. Aproximadamente todos os professores que conhego
afirmariam ensinar para a compreensdo; certamente, eu mesmo faria tal
afirmagdo. Mas se pressionados a demonstrar que nossos estudantes
compreendem - e, efetivamente, que nos proprios somos capazes de exibir uma
compreensdo convincente - logo notamos como € estreita a embocadura de nossa
confianga.

Interessante ressaltar que Gardner estd se referindo a possivel falta de
compreensdo generalizada para qualquer disciplina escolar, enquanto que nés estamos
nos apropriando de sua fala para comentarmos especialmente o caso da educagdo
musical.

Embora ndo tenhamos evidéncias precisas a respeito de uma possivel correlagio
entre Gardner e Saviani e até suponhamos a existéncia de divergéncias tedricas entre
os dois autores, ousamos levantar ao menos duas hiplteses que atestariam uma
aproximag@o entre ambos. Primeiramente, acreditamos que a énfase dada por Saviani
para que a escola garanta a todos, a socializagdo dos contetddos "classicos", poderia
convergir para a &nfase atribuida por Gardner a uma educagdo que garanta uma

genuina "compreensdo” dos contetidos estudados nas disciplinas nucleares. Em
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segundo lugar, Gardner ndo s6 estd convencido de que uma educagdo para a
compreensido € possivel, quanto que esta educagdo poderia "ser estendida i vasta
maioria dos estudantes", demonstrando que aposta na constru¢io de uma sociedade
melhor, em termos materiais ¢ humanos, a partir desta educagdo. Saviani, por sua vez,
menciona a humanizacdo do homem pelo préprio homem, entendido coletivamente
como o conjunto das relagdes sociais, e também aposta na possibilidade de
transformagdo social para melhor (ainda que ambos os autores demonstrem entender
que a educagio ndo € o unico determinante para a transformagao social).

Talvez seja mais comum do que pensamos, ocorrer uma educagio musical que
ndo atinja a compreensdo da musica, devido, entre outros fatores, ao entendimento de
que bastaria ao ensino de musica ser lidico, sem a necessaria transmissio de contetidos
musicais. De outra parte, supomos que haja, também, uma depreciac¢do, um subestimar

das capacidades perceptivas auditivas das criangas. Entretanto, Gardner (1994, p.44-5)

demonstra que

ao nascer, um neonato voltard sua cabega na dire¢do de um som. Aos trés meses
de idade, ele ouve uma série de batidas, organizadas em configuracées ritmicas
distintas. Aos cinco meses, ele pode reconhecer um padrdo de tons, selecionando
- exemplos onde a melodia é a mesma e apenas a clave foi mudada, dos exemplos
nos quais os intervalos atuais, que constituem a melodia, foram alterados, e,
pelos seis meses, ele pode repetir sons aproximadamente no mesmo tom em que

0S OUVilUL.

Gardner (1994, p.46) reconhece que ao menos a informagao sensorial sobre como
analisar o mundo parece ser parte da heranga biol6gica humana, mas nio nega, de
forma alguma, o papel do meio no enquandramento contextual destas informagdes. Do
seu ponto de vista "realmente ndo importa se alguém as denomina congénitas ou
aprendizagens precoces”, porque a possibilidade de uma crianca estar apta a exibir
estas formas de conhecimento, enquanto permanecesse desassistida, ¢ minima.

O mesmo pesquisador expde em seu texto "cinco notas de rodapé" sobre o

conhecimento sensério-motor na primeira infancia, procurando ampliar o legado
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piagetiano a respeito de como a crianca conhece o mundo. Citaremos, entfio, tais notas,
porque as consideramos relativamente desconhecidas, bem como relevantes para o
educador musical.

Na primeira nota, Gardner (1994, p.49) afirma que

hd formas de conhecimento que vao além do mundo dos objetos e que se
estendem, particularmente, a comunicacées das criancas com outros, a vida
emocional e a nogdo incipiente de si mesma. Estas formas de conhecimento
constroem-se sobre capacidades sensoriais e motoras, mas as dirigem para uma
dimensdo totalmente distinta da experiéncia: o mundo humano, como uma
contraposig¢do ao mundo inanimado (...).

Segundo, enquanto os sistemas de sensagdo e agdo sdo claramente meios
privilegiados para a aquisicGo de conhecimento, eles ndo sdo exclusivamente
importantes. Criangas podem vir a conhecer dimensdes terrenas mesmo quando
sistemas sensoriais particulares tenham sido bloqueados; assim criangas cegas
ndo apenas adquirem a linguagem de maneira relativamente normal, mas
também provam ser capazes de avaliar a natureza espacial do mundo. Mais
além, a um ponto que poderia ter surpreendido Piaget, o conhecimento pode ser
adquirido mesmo na auséncia de sistemas motores funcionais. Criancas nascidas
sem membros, devido a prejuizos causados pela talidomida, ainda -assim
constroem as formas de compreensdo necessdrias para lidar com um mundo de
objetos fisicos e humanos.

Terceiro, na dimensdo cognitiva, hd formas de compreensdo que tém um
tom nitidamente abstrato e que a crianga parece preparada para avaliar.
Compreensoes de relagées causais, da natureza e constituicdo de objetos e do
mundo dos niimeros podem ser todas eliciadas no primeiro ano de vida.
Enquanto a informagdo sensorial ou motora pode ter sido necessdria para
disparar estas compreensdes, ndo hd nada particularmente sensorial em
conceitos como "ter uma unidade a mais" ou "¢ impossivel estar em dois lugares
ao mesmo tempo" (...).

Quarto, Piaget enfocou seu trabalho naqueles estdgios e compreensées
"universais",que se espera carcterizarem todas as criangas normais ao redor do
mundo. Como uma estratégia de pesquisa, esta tomada universalista é
inteiramente adequada. (...) entretanto, deve ser mostrado que durante o
primeiro ano de vida ou segundo, diferencas significativas e mesmo
surpreendentes podem ser observadas entre as criangas: diferencas de
temperamento, de personalidade, de velocidade de processamento de
informagées, de capacidade motora e acuidade sensorial e, talvez mesmo, de
vigor cognitivo e estilos.

Hda um ultimo comentdrio altamente importante. Quaisquer diferencas
individuais congénitas que possam existir, logo vém a interagir com
configuragdes culturais absolutamente poderosas. Tanto através das culturas,
como em cada uma, hd expectativas completamente diversas sobre o que sdo os
bebés, como criangas comportam-se (ou deveriam), como adultos deveriam
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interagir com elas e como deveriam ser tratados os fenémenos previsiveis, tais
como nutrir, chorar, jogar ou sentir ansiedade. (...) as questées mais arraigadas
- tais como a relagdo entre a criagdo e a natureza - podem ndo permitir uma
resposta definitiva. Ao invés disso, devemos contentar-nos com uma
compreensdo mais profunda das maneiras nas quais os cerceamentos genéticos e
pressoes culturais desdobram-se e interagem ao longo do curso da vida humana.

Acreditamos que o conhecimento destas "notas" apresentadas por Gardner,
podem oferecer valiosas pistas para os educadores em geral, e para os educadores
musicais, em termos de condugdo do processo ensino-aprendizagem. Conhecer, por
exemplo, o fato de que além de lidarem com o mundo fisico, as criangas também
levam em conta o0 mundo humano, na sua dimensdo emocional € comunicante, como
fonte de informacgdes e conhecimentos (melhor ainda, elas ndo dissociam ambos os
"mundos"); que criangas privadas de sistemas sensorios-motores também apreendem o
mundo a sua volta; que criancas ainda pequenas ji constroem esquemas de
compreensdo para relagOes abstratas; que apesar de podermos tragar um grafico da
evolugdo universal do desenvolvimento humano, existem muitas diferengas individuais
que precisam ser consideradas pelos pesquisadores cognitivos e educadores; e |,
finalmente, que cultura e repertério congénito interagem de tal forma que,
dialeticamente, ndo podemos afirmar a primazia de um sobre o outro; parecem-nos
informagGes bastante significativas para uma educagdo musical que visa a
compreensdo da miisica e a percep¢do e a expressdo dos contetidos sonoros que a
estruturam.

Podemos admitir, com base nestes argumentos citados anteriormente, que
qualquer pessoa, adulto ou crianga, educado musicalmente ou ndo, é capaz de tecer
suposi¢oes do que uma muisica precisa ter ou de como precisa ser, para ser considerada
misica em nossa cultura. Conseqiientemente, a elaboragdo de tais hipdteses podera se
constituir como uma fonte de conhecimentos significativos sobre os contetidos
musicais. Por exemplo, imaginemos que alguém, ouvindo uma misica popular no
radio, pode dizer que mﬁsiéa € uma sequéncia de sons que podem ser agrupados como

uma "frase musical" e separados por uma pausa (cuja justificativa, no canto e em
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alguns instrumentos de sopro, estaria ligada a necessidade de parada para a respiragio).
Assim, alguém poderia constatar que para murmurarmos ou cantarolarmos uma
musica, serd necessdrio agrupar e separar determinados sons de outros, de forma a que
o ouvido discrimine "frases musicais” e a voz possa dar conta de repetir o0 movimento
sonoro. Tais frases, por sua vez, se constituiriam de sons mais curtos e mais
compridos, segundo a informacdo do ouvinte.

O que um educador musical pode extrair destas informac¢des? Podemos constatar
que, neste caso, o ouvinte estd entendendo musica quase como um sindnimo de
melodia, uma vez que ndo foram apresentados argumentos que demonstrassem uma
considera¢do do timbre ou da intensidade, enquanto a altura precisa ser subentendida,
porque o exemplo mostrou quase que exclusivamente o pardmetro duragio. Mas isto
ndo significa, necessariamente, que o ouvinte nio tenha conhecimento dos outros
pardmetros. O que acontece, € que o fendmeno musical é estruturado de uma forma
relativamente complexa, e o ouvinte, ndo acostumado a explicar o que ouve, pode
ndo se dar conta da insuficiéncia e dos limites de sua compreensédo. Entretanto, se o
educador musical levar as hipdteses cognitivas adiante, podera fazer com que o ouvinte
mencione, de uma forma mais ou menos apropriada (dependendo da idade, da atencéo
dedicada a percepcdo auditiva, do conhecimento de terminologia musical, entre outros
fatores), todos, ou quase todos, os pardmetros estruturais de uma musica.

Algumas pessoas podem supor ainda que a muisica é uma linguagem bastante
precisa, significando que acreditam que determinados sons podem representar aspectos
do ambiente e da experiéncia pessoal delas mesmas e do compositor, com bastante
exatiddo. Assim, poderiam observar que determinado fragmento musical lembrou uma
trovoada, enquanto que outro, era t3o lentamente marcado, que parecia um indicativo
de melancolia do compositor, que estaria "triste" quando compds a misica. Tais
hipéteses nao poderiam ser consideradas "erréneas”, uma vez que podemos extrair das
proprias muiisicas, os elementos sonoros que propiciaram tal correlagdo. Todavia,
podem ser consideradas limitadas, porque as musicas estruturadas sem a intengio de

serem representativas (a maioria) estariam fora de consideracéo para estas pessoas.
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Ainda assim, podemos lembrar a primeira nota de rodapé de Gardner, citada
anteriormente, que demonstra que as criancas ndo dissociam o conhecimento do
mundo fisico do conhecimento do mundo humano. Assim, é de se esperar que quando
oucam uma musica, ou mesmo um determinado som, quaisquer individuos possam
estabelecer hip6teses simbdlicas a respeito do seu sentido e intengéo.

O professor Luiz Tatit, da Universidade de Sio Paulo, vem elaborando h4 alguns
anos um trabalho bastante complexo e interessante, a respeito da semiética da cangéo
popular, dos caminhos semiéticos encontrados na jun¢io entre musica e letra. Esta
andlise foi publicada num livro intitulado '"Semiética da Cancido: melodia e letra",
datado de 1994. Nele, Tatit estuda as solugdes que alguns compositores de MPB, como
Caetano Veloso, Jodo Gilberto, entre outros, encontraram para que o texto musical
fosse similar ao que a letra estaria expressando, ou vice-versa. Tatit fala de "percurso
gerativo”. Assim, em certas cangdes, nas quais existem tensdes expostas pela letra, o
compositor pode, também, utilizar recursos sonoros que acirram a tensio musical, que
aumentam a expectativa, que fazem o ouvinte esperar, suspendendo provisoriamente a
finalizagdo vistumbrada por ele ou, mesmo, frustrando radicalmente esta previsdo de
desfecho na misica.

Segundo Tatit (1994, p.158), por exemplo, a canc¢do Sorhos, de Guilherme
Arantes, apresenta momentos de "desaceleracdo” ritmica para expressar uma certa
nostalgia irrecuperdvel (Quando o meu mundo era mais mundo/ E todo mundo
admitia) e momentos de "intensificacdo gradativa", nos quais o ritmo confirma a letra
(Quando a cangdo se fez mais forte e mais sentida/ Quando a poesia fez folia em
minha vida), até culminar com uma ‘“aceleragdo vertiginosa provocada pela
<parada> ou, se preferirmos, pela implosdo do programa narrativo que vinha se
configurando": (Vocé veio me contar dessa paixdo inesperada por outra pessoa).

Vale dizer que simplificamos, para efeito de demonstragdo, a andlise de Tatit, que
€ significativamente mais complexa, musical e lingiiisticamente. Entretanto, julgamos
que os procedimentos e os resultados de estudos como este deveriam ser de

conhecimento dos educadores musicais, de forma a que eles possam, também com
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base nestas andlises, elaborar metodologias mais acessiveis aos alunos para o
conhecimento musical. Muitas criangas e adolescentes estio acostumados a cantar
letras de suas musicas preferidas sem realizarem uma reflexio da "légica" do
compositor para conseguir a expressdo conjunta de melodia e texto cantado. Talvez
levar ao conhecimento destas criancas, a um nivel possivelmente menos elaborado,
mas ainda assim preciso, tais estudos a respeito da junc¢o entre musica e letra, possa
lhes dar elementos para desmistificarem os contetidos musicais.

O trabalho de Caetano Veloso e Gilberto Gil, ""Tropicalia 2" (poderiamos extrair
este exemplo dentre viarias obras dos mesmos compositores brasileiros e de muitos
outros) transcende, a nosso ver, a divisdo usual entre misica popular e misica erudita,
musica "ligeira", vol.tada ao entretenimento, ¢ musica "séria", voltada para uma
primorosa elabora¢do do material musical. Nele, todos estes aspectos estio presentes,
Ja ndo € possivel considerar a misica popular como sinénimo de pobreza musical.
Além disso, as jungdes entre miisica e letra sdo deliciosas, ora denunciando problemas
sociais atuais (na musica Haiti); ora convidando a reflexdo a respeito de todas as
propriedades que os objetos materiais apresentam no mundo fisico (As Coisas); ora
unindo o rap e a musica concreta (Rap Popcreto); ora utilizando, surpreendentemente,
uma orquestra de cordas em um arranjo de um samba, para contextualizar o que foi o
Cinema Novo (Cinema Novo); ora relacionando a musica e a letra (Dada) ao
movimento artistico contemporaneo Dadaifsmo; ora (na misica Baido Atemporal), se
apropriando do efeito de circularidade ritmico-melédica de um baido, para remeté-lo a
atemporalidade tipica das musicas orientais, utilizando na letra referéncias nordestinas
(pau de arara, "cabras", cordel) mixadas a referéncias orientais (zen, tao, circularidade
do tempo); citando apenas seis, das doze misicas gravadas. Estamos convencidos de
que materiais ricos como este, podem "deslumbrar" as criangas (principalmente, as
maiores, a partir dos dez anos, que ji terdo condi¢des de compreender as vdrias
camadas de andlise possiveis) e ajudd-las a aproximarem-se de uma significativa

compreensdo do que €, ou melhor, do que sdo, as musicas disponiveis hoje.
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Lemos na revista "Nova Escola" (1995, p.14-16), a experiéncia de uma
professora de uma Escola Municipal de Belo Horizonte, Vania Campos, que
identificando em seus alunos de turmas equivalentes a terceira e quarta séries,
dificuldades em falar a letra R, sugeriu a composi¢cdo de uma misica pela prépria
turma. Montando instrumentos musicais de percussdo com sucata, eles criaram, com
grande emocdo, segundo o relato, o "Rap do R". Desde entdo, eles tém trabalhado a
lingua portuguesa através de interpretagdo de letras de misica de compositores
brasileiros, como Caetano Veloso e realizado muito batuque, pagode e rap em sala de
aula. Tal metodologia fez com que o desempenho da expressdo escrita destas criangas
tenha melhorado sensivelmente, além do fato inegavel de trazer maior prazer e alegria
ao cotidiano escolar. Conta a reportagem que uma das criangas, Saimon, "estd
seduzido pelas atividades musicais da professora Vénia na sua escola. Revela,
orgulhoso, que jd tirou da cabeca uma idéia que sempre o perseguiu: abandonar de
vez os estudos". O relato demonstra, porém, que a professora "ndo toca intrumentos
nem canta bem, mas adora miisica".

Citamos esta experiéncia, ndo para lhe tirar o mérito, ao contrario, trata-se de
uma iniciativa louvavel e relacionada a realidade das criancas com as quais a
professora trabalha. Este relato demonstra, entretanto, que, embora bem sucedida, ndo
se trata de uma vivéncia de educacdo musical, mas sim de aulas de Portugués com o
auxilio de cangdes que possuem melodia e letra. A misica estd aqui como um meio
para a facilitacdo dos contetidos de lingua portuguesa. As criangas, ao final da
experiéncia, terdo, provavelmente, maior ganho na compreenséo de Portugués, do que
na compreensdo da musica, ainda que a prética com os instrumentos de percussio e
com o canto ndo possa ser descartada.

Mas € preciso que ressaltemos o fato de que se estas aulas fossem também
acompanhadas por um educador musical € os contetdos ritmicos e melédicos, por
exemplo, fossem contemplados, terfamos uma experiéncia de cardter interdisciplinar
bastante rica e estimulante, podendo entdo existir uma educa¢do musical voltada a

compreensdo. Tal educador musical, poderia, sobretudo, ampliar o repertério musical
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destes alunos, bem como auxilid-los a afinar o canto e a percutir com maior dominio,
os instrumentos inventados. Poderia também acrescentar outros instrumentos, como o
violdo, o que j4 traria modifica¢des no arranjo da miisica criada. Poderia ainda, montar
um esquema de notac@o com os alunos, que os auxiliasse a memorizar e a reproduzir,
com o auxilio da partitura, a musica composta coletivamente. Assim, em outra ocasifo,
talvez com uma nova turma de criancas, a mesma musica poderia ser tocada ou re-
criada.

Vale ressaltar que a experi€ncia de solicitar as criangas (com ou sem educagio
musical formal) a notacdo melddica ou ritmica de trechos musicais, tende a ser uma
ocasido privilegiada para que as préprias criangas (e também o professor) reflitam a
respeito do que ouvem e do que anotam, ampliando sua percepg¢io para alguns
problemas de natureza cognitiva e para suas supostas solugdes.

As pesquisadoras Jeanne Bamberger e Marguerite Frey-Streiff (1990), podem ser
consideradas pioneiras em estudoquue demonstram "as estruturacdes cognitivas da
apreensdo e da notagdo de ritmos simples" (Bamberger) e de "melodias extraidas de
cangbes populares” (Frey-Streiff). Os resultados destes trabalhos sio muito
interessantes. Em sintese, podemos afirmar que estudantes de muisica académicos e
individuos nﬁo-académicoé, quando solicitados a anotar um determinado ritmo simples
(por exemplo, um padrio repetido formado por dois conjuntos - de duas batidas e de
trés batidas, separados por uma pausa com a mesma dura¢io da batida imediatamente
anterior, soando como a métrica do verso: um, dois, feijao com arroz; trés, quatro,
fe1jdo no prato) tendem a encontrar solu¢des diferenciadas.

O que ocorre € que os individuos ndo musicalizados, geralmente, ndo se ddo
conta de que suas notagdes ndo conseguem expressar, com precisio, as pausas
existentes. Assim, alguém que fosse "ler" a notagfo criada, conseguiria ter a nogio de
dois agrupamentos sonoros distintos, de duas e de trés batidas, mas fracassaria em
reproduzir os intervalos entre os conjuntos sonoros.

Por outro lado, os estudantes de musica, habituados a métrica musical, tendem a

representar corretamente os intervalos entre as batidas. Entretanto, ndo é possivel



134

afirmar que suas notagdes estdo mais "corretas” do que aquelas produzidas pelos ndo-
estudantes de musica. Isto porque as notagdes do grupo ndo-musicalizado tendem a
apresentar nitidamente um aspecto que jd4 ndo mais aparece nas notagdes daqueles
habituados a métrica musical e que € igualmente importante. Bamberger classifica as
notagdes do grupo ndo-musicalizado como "figurais” porque elas representam um
conhecimento sensério-motor do fato de que a musica pode ser dividida em dois
grupos, A e B, dois distintos padrdes na forma musical. J4 as notacGes dos estudantes
de miisica, denominadas "métricas”, embora matematicamente corretas, nio
demonstram a intui¢do da forma musical, do fraseado, do "desenho" padronizado ou
gestalt da musica.

Bamberger (1990, p.123) demonstra que muitas vezes em seus estudos,
"assistimos ao conflito entre a experiéncia interior subjetiva e a exteriorizacdo
simbolica”; ou seja, haviam momentos em que o sujeito da pesquisa conseguia
apreender virios fendmenos distintos (ex. métrica e fraseado), mas ndo conseguia
conceber uma descrigdo adequada para ambos, e haviam momentos em que o
individuo pesquisado parecia nem se dar conta de ambos os aspectos, conjuntamente.

Gardner (1994, p.154) também menciona os resultados apresentados pela

pesquisadora do MIT® :

De acordo com Bamberger, o desempenho genuinamente musical ndo é limitado
nem a interpretagdo figural intuitiva, nem a métrica formal; ao invés, ele honra
tanto a composigdo de frases implicada na notagdo figural (a qual é um produto
de formas anteriores de audi¢do e produgdo musical) como a regularidade
métrica capturada na notagdo formal (a qual poderia surgir como uma
consegqiiéncia da instrugao formal notacional). Aqui, como em certas explicacdes
cientificas, uma forma de compreensdo mais profunda envolve uma unificagcéo
dos modos de representacdo sensorio-motora e notacional.

Bamberger (1990, p.124), por sua vez, chega a uma conclusio bastante
significativa quanto as implica¢des do aprendizado da notagdo padrdo para a apreensdo

musical. Diz a pesquisadora:

8 Massachusetts Institute of Technology - U.S.A.
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Parece que , uma vez feita a aprendizagem, temos a tendéncia de pensar em
termos de notagdes métricas e de julgar as notagdes figurais como incorretas. O
que € correto é o que aprendemos, apesar de essa aquisicdo apagar a tomada de
consciéncia da apreensdo natural e espontdnea (intuitiva) das estruturas e
funcées figurais. A esse respeito chegamos a ouvir o que podemos ver.

Talvez a direcdo a tomar na pesquisa e no ensino seja a de se preocupar
mais com nossa compreensdo dos meios que o sujeito utiliza a fim de integrar
suas descrigdes figurais e aquelas que geralmente associamos com o pensamento
adulto, isto é, as estratégias formais. (...) No que concerne ao ensino, deveriamos
acentuar mais a pesquisa dos métodos que encorajem as criangas a projetar
descrigées variadas e a passar de um modo de apreensdo para outro. Os
conflitos que pudemos observar quando nossos sujeitos tomavam consciéncia das
incoeréncias de suas notagées poderiam ser explorados na aprendizagem. Enfim,
os problemas que o sujeito tem de resolver na notacdo de uma experiéncia
artistica ndo seriam andlogos aqueles com os quais ele se confronta em outros
dominios onde se versa sobre aquisi¢do de insight e de conhecimento?

Frey-Streiff (1990, p.166), por sua vez, estudando a notagcdo de melodias
extraidas de cangbes populares na Franga, apresenta resultados talvez ainda mais
reveladores do que os estudos de Bamberger, uma vez que se trata de um trabalho de
apreensdao de um material composto, onde hd um texto linguistico (letra) e um texto
musical (melodia). Em sintese, um dos resultados marcantes desta pesquisa, foi a
raridade com que as criangas (oitenta e quatro sujeitos entre 7;0 e 12;6 de idade)
"selecionaram para suas notagdes a propriedade relativa a duracdo do som ou a
propria duragdo em si".

A altura do som, em contrapartida, parece ser o parimetro mais escolhido. Para
explicar tal fendmeno (que € contraditério aos resuitados de Bamberger no sentido de
que as criangas que estavam anotando ritmoes escolhiam a duragfio como principal

pardmetro de descri¢do) a pesquisadora (Frey-Streiff, 1990, p.167) supde que

de um lado, parece ser a atividade da crianca de cantar que orienta mais
sua atengdo para as propriedades relativas a altura do som: o fato de cantar em
uma certa altura, de cantar mais alto ou mais baixo etc. exige efetivamente um
certo esfor¢o vocal, mesmo se se conhegca bem a melodia. Em compensacdo, a
atividade de sustentar os sonms, de afastd-los e aproximd-los no tempo, de
intercalar siléncios etc. parece ndo solicitar, em geral, nenhum esforco (na
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cangdo popular) e, conseqiientemente, parece provocar menos tomada de
consciéncia. (...)

Por outro lado, ¢ possivel que, nas cancbes populares, o canto se distinga
do falar (que constitui uma cadeia sonora compardvel) muito mais pela
estruturagdo das melodias no espago sonoro do que pela estruturacédo no tempo,
e isso tanto no nivel da escuta como no da produgdo. _

Em suma, pode-se formular a hipétese de que a estruturacio das melodias
no tempo passe a segundo plano pelo fato de ela poder confundir-se com a
temporalidade inerente a toda a toda atividade, entre as quais as de cantar e as
de falar.

Parece-nos, entretanto, que o resultado mais surpreendente desta pesquisa, é o
fato de que quando se apresenta para a crianga uma cangio com letra e melodia, ocorre
uma tendéncia em se perceber quase exclusivamente a letra. Nas palavras de Frey-

Streiff (1990, p.167):

A crianca nem sequer parece conceber a unidade-som como elemento
constitutivo da melodia. Na conceitualizacdo espontinea de um todo musical, a
unidade-som nédo parece impor-se de imediato, mas constituir o coroamento de
uma elaboragdo complexa. O som, que, com suas propriedades, geralmente é o
ponto de partida do ensino musical, corresponde entio a um dado que néo tem
(ou pouco tem) significacdo para a crianca, nem em relacdo a sua atividade de
cantar nem em relagdo as composi¢cdes musicais que lhe sio familiares® .

Trata-se, sobretudo, de alertar os educadores musicais para esta grave
constatagdo, de forma a que possam ser mais cuidadosos na apresentago aos alunos de
trabalhos com cangdes. Néo se trata, todavia, de recusar a possibilidade deste tipo de
abordagem. Anteriormente, citamos o refinado trabalho de Luiz Tatit com a semidtica
da can¢do popular e a forma como a prépria letra pode ser considerada como um
material elucidativo do aspecto sonoro-musical. Mas os resultados da pesquisa de
Frey-Streiff demonstram que a percepcdo da unidade-som nfio é gratuita, nem
automdtica, quando hd a existéncia de uma letra, cabendo aos educadores musicais,
certificarem-se de que os aspectos sonoros estdo sendo percebidos, compreendidos e

expressos, no trabalho com cangoes.

9 Grifos nossos.
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Gardner apresenta, em seu trabalho ji mencionado, os resultados de pesquisas
cognitivas em andamento ha pelo menos quinze anos, relacionadas ao "Projeto Zero"
de Harvard, do qual ele também participou. Entre muitas conclusGes significativas que
poderiamos relatar, escolhemos mencionar a "descoberta" de quatro "ondas" de
desenvolvimento de sistemas simbélicos pelas criangas, por parecer-nos uma
teorizagio bastante similar aos resultados dos estudos de Bamberger e Frey-Streiff.

A metafora aquética "ondas" se deve, segundo o pesquisador (Gardner, 1994,
p.68), pela sua tendéncia a se derramarem "sobre as margens que intencionalmente
definem seu dominio. Assim, nossas ondas de simbolizacdo, as quais sdo basicamente
semdnticas em sua natureza, comegam caracteristicamente em um unico sistema
simbdlico, mas, entdo, estendem-se para outros sistemas simbolicos, mesmo aqueles
nos quais elas ndo sdo consideradas adequadas”.

Assim, "a primeira onda de simbolizacao, a qual nés chamamos "estruturadora
de papéis” ou "de eventos" jd foi referida de passagem. Entre os dezoito meses e os
dois anos de idade, a crianga torna-se capaz de captar nos simbolos o conhecimento
de que existem eventos, que estes envolvem agentes, agcdes e objetos e que estes

eventos tém conseqiiéncias”. Um exemplo desta onda pode ser visto quando

ao ganhar um ldpis e ser pedido que desenhe um caminhdo, (...) uma crianca
"estruturadora de eventos" ird pegar o ldpis, debrucar-se sobre o papel e
murmurar "vrum, vrum..." conforme vai riscando com o ldpis, para frente e para
Irds, sobre o papel. Antes de criar um equivalente grdfico do caminhdo, ela, ao
invés disto, converte o momento figurativo em uma demonstracdo do processo de
guiar tal veiculo pela estrada. E, assim, a onda estruturadora de eventos invadiu
um dominio onde ndo é convencionalmente utilizada (aquele da representagdo
grdfica).(GARDNER, 1994, p.68)

Na segunda onda, denominada "mapeamento topolégico", segundo Gardner

(1994, p.68-9),

o simbolo capta certas relagoes dominantes de tamanho ou formato, retiradas do
campo de referéncia. Primeiro, esta forma de mapeamento é observada nos
dominios da figuragdo bidimensional e tridimensional, onde a crianga se torna
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apta para captar de modo pldstico as relagdes espaciais dominantes de uma
referéncia correspondente ao mundo real. Por exemplo, a crianca pode desenhar
dois circulos encostados um sobre o outro, e denominar o superior - a cabega - e
o inferior - 0 corpo -, ou pode construir o modelo de uma casa, a partir de uma
linha de blocos, e colocar um bloco em cima, que é designado como um telhado.

Mencionaremos, a seguir, as duas restantes ondas de desenvolvimento simbélico,

extraidas das paginas 68-70, da obra de Gardner (1994):

A terceira onda de simbolizacdo ocorre caracteristicamente aos quatro
anos de idade. Onde o mapeamento topologico capta as relagdes espaciais ou
temporais gerais de uma configuracdo, o "mapeamento digital" capta quantidade
e relaces numéricas precisas. (...) Freqiientemente, e com rapidez e avidez
surpreendentes, o mundo agora passa a ser visto como um lugar para contar.
Aqui é onde se tornam manifestas as propriedades de onda. As criancas querem
contar tudo - fei¢oes faciais em um desenho, tons de uma melodia, personagens
de uma historia. De muitas maneiras, esta tomada digital representa progresso,
ainda que, as vezes, a contagem ndo seja particularmente relevante para o
sistema simbdlico em questdo ou para a tarefa simbédlica a cumprir.(..)

A onda final de simbolizacdo é, de muitas maneiras, a mais importante em
qualquer consideragdo sobre educagdo. Em torno dos cinco, seis ou sete anos de
idade, as criangas mostram atracdo pela simbolizacdo "notacional” ou
"secunddria”. Dando a elas um jogo ou uma seqiiéncia dramdtica para
representar, elas, por vezes, recorrem por si proprias a algum tipo de esquema
que pode ajudd-las a lembrar ou codificar informagées relevantes. Por exemplo,
elas inventardo um sistema contdbil para manter o controle de sua progressdo
em um jogo, ou, solicitadas a representarem uma viagem de férias, desenhardo
figuras para lembrarem-se dos objetos que deverdo levar com elas.

E claro que a medida em que tal comportamento notacional é engajado
refletird, em parte, a prevaléncia de sistemas notacionais em uma cultura.
Presumivelmente, criancas inventariam sistemas de marcas muito menos
freqiientemente se ndo tivessem visto adultos ao seu redor dedicando-se a tais
atividades. Assim, a cultura colore a simbolizacdo tdo claramente quanto
impregna todas as outras dimensées do desenvolvimento infantil inicial.

Podemos inferir, com relagdo a educa¢do musical, a partir destas formulagdes,
que as notagdes musicais denominadas por Bamberger de "figurais” corresponderiam
aos individuos capazes de realizar um mapeamento topoldgico (segundo estigio de
desenvolvimento simbdélico). J4 as notacSes "métricas” corresponderiam aos

individuos capazes de realizar um mapeamento digital (terceira onda de simbolizacfo).
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Podemos ainda supor, que a quarta onda de desenvolvimento simbdlico poderia ser
atingida por aqueles individuos, conhecedores da notacdo musical convencional, mas
principalmente conhecedores dos varios pardmetros estruturais do som, portanto, sendo
capazes de construir esquemas notacionais idiossincrasicos complexos e acertados,
exprimindo simultaneamente 0os mapeamentos topolégico e digital em mdsica.
Podemos inferir, também, uma possivel correlacdo entre a primeira onda
mencionada por Gardner como "estruturadora de eventos" e o estigio de elaboragio
musical menos refinado, denominado por Bamberger (1990, p.103) como "garatujas

ritmicas". Nele,

as criangas menores parecem reproduzir no papel (ou mesmo "tocar") os
movimentos das mdos e dos bragos que produzem as batidas. Pode-se dizer que
elas ndo dissociam os efeitos separados e discretos (os sons das batidas) dos
movimentos que as produzem ou que dele sdo a causa. Em outras palavras, elas
ndo fazem a distingdo entre a agdo de bater palmas e as batidas. O resultado no
papel consiste em uma linha continua agitada e ciclica, mas sem variacdo e sem
agrupamento.

Naio € possivelt? , portanto, neste estigio, nem o registro dos padrdes formais da
musica, o seu "desenho” ou gestalt (mapeamento topoldgico), nem a contagem exata
das batidas sonoras (mapeamento digital), nem tampouco, uma feliz jungio
esquematica de ambos (mapeamento notacional).

Gardner (1994, p.71) apresenta

um comentdrio final com referéncia as ondas de simbolizacdo. Se estas ondas de
fato representam as principais maneiras pelas quais os seres humanos constroem
significados, elas podem ter poderosas implicacdes para a educacdo dentro e
fora da escola. Podemos esperar que os estudantes estardo predispostos a
aprender matérias que sejam apresentadas de formas que enfatizam estruturas
causais (historias), mapas topologicos (relagbes de tamanho, espaco ou tempo),
mapas digitais (aspectos quantitativos), e/ou formas simbdlicas secunddrias
(registros que se referem a outras formas de conhecimento). (...) Professores,
administradores de curriculos e estudantes estariam bem alertados para se
tornarem conscientes destas formas de simbolizagdo, para que néo recorressem
a elas, inadvertidamente, de modo inadequado - por exemplo, confundindo um

10 Inferéncias nossas.
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conceito que funciona de maneira quantitativa (como a densidade) com um que
exibe propriedades narrativas ( como o ciclo da vida).

O autor em questio (GARDNER, 1994, p.211-2) exple, entdo, o que ele
denominou como "cinco portas de entrada para a compreensdo individual”; ou seja,
uma vez que supde diferengas individuais entre as criangas e diferentes "ondas" de
desenvolvimento da capacidade de simbolizacdo, sugere, ainda, que seria interessante
aos professores de quaisquer disciplinas, conhecer a possibilidade de diferenciadas
"portas de entrada na abordagem de tdpicos e conceitos”. Em seu livro (1994),
Gardner cita dois exemplos, um, extraido das ciéncias naturais; outro, das ciéncias
sociais. Tentaremos apresentar as cinco portas de entrada voltadas, agora, para uma
educagdo musical. E importante destacar que estas portas néo sio sugeridas em ordem
numérica linear; ao contrdrio, constituem-se multiplas possibilidades de acesso ao
conhecimento musical.

Assim, o primeiro ponto de entrada (mencionado) para o desenvolvimento dos
contetdos de uma disciplina escolar € denominado '"narrativo’, no qual "se apresenta
uma histéria ou narrativa sobre o conceito em questdo”(p.211). Em musica, seria o
caso de comecarmos pelo conhecimento histérico de sua evolugdo, desde quando
iniciou enquanto atividade social humana, até a diversidade das musicas existentes
hoje, passando pelo entendimento dos principais "periodos” musicais ¢ de uma analise
critica de seu ja mencionado etnocentrismo e da concepg¢do "evolucionista” linear dos
fendmenos musicais. Sugerimos que se esta introducgdo for selecionada pelo educador
musical, que se dé juntamente com o aspecto sonoro, com a apresenta¢do aos alunos
das muisicas representativas dos conceitos em jogo.

O segundo ponto de entrada é chamado "légico-matematico". Ao utiliza-lo,
"aborda-se o conceito recorrendo a consideraces numéricas ou processos de
raciocinio dedutivo”(p.211). No caso da musica, estaria relacionado a possibilidade do
professor esclarecer as suas bases matemdticas, a métrica musical e a ndo-métrica, a

contagem das figuras na notacdo convencional e fora dela, apresentar aos alunos
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musicas com diferentes métricas, ou com compassos simples e compostos, bem como
as diferencas na percepgdo entre os compassos bindrios, ternirios e quaternérios e entre
o pulso musical regular e ndo regular, dentre outros fatores.

"Um ponto de entrada fundacional examina as facetas filosdficas e
terminoldgicas do conceito"(p.211). Em musica, o educador poderia considerar
questdes do tipo: "o que é a musica?"; "para que estudéd-la?"; misica como linguagem
e como ndo-linguagem; a relacido entre misica e moral, posta desde a Antiguidade
Classica: "pode a misica contribuir, positiva ou negativamente, para o
desenvolvimento moral dos individuos?". H4 pessoas que acreditam que o samba, por
exemplo, por ser um género musical onde a percepgdo do aspecto ritmico predomina,
inferioriza moralmente, porque haveria uma tendéncia, nesse ritmo, a uma descarga
descontrolada da esfera instintiva e ndo a uma adequada "sublimacdo dos instintos".
Poderia-se promover, entre os educadores musicais € a comunidade, um debate mais
rigoroso sobre estas questdes. O educador musical, poderia ainda, em sala de aula,
realizar uma espécie de "enquete" sobre as reagdes emocionais das criangas na
apreciacdo de diferentes musicas, indagando coisas do tipo: "ouvir esta musica, lhe d4
vontade de fazer alguma coisa?", ou: "que tipo de sensagdo corporal esta miisica
desperta em vocé?". Estas questdes ndo tem sido suficientemente exploradas, enquanto
que sabemos existir professores de misica que subestimam a sua relevancia, ou as
consideram sem sentido educacional. Para nds, sua exploragdo poderia ser indicativa
de que as criangas efetivamente fazem tal relagdo entre musica e energia fisica, misica
e descarga emocional, musica e vida cotidiana portanto, cabendo aos educadores
musicais demonstrar a existéncia ou ndo de suporte cientifico (ou filoséfico), para tais
fatos.

A porta de entrada "estética', por sua vez, enfatiza "aspectos sensoriais ou
superficiais"(p.211-2) que tendem a chamar a atenc@o das criangas. Em musica, estaria
relacionado a todo um trabalho de percep¢ao, discriminacdo e memoria auditivas, bem
como seu correlato expressivo, levando as criangas a atingirem uma "leitura musical”

dos diferentes padrdes formais encontrados nas musicas. Discussdes sobre "obras-
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primas” musicais, a questdo do "gosto"” musical, os critérios de valoragéo qualitativa de
uma musica, também seriam enfatizadas aqui.

Finalmente, a quinta porta de entrada ¢ "uma abordagem experiencial” (p.212),
que enfatiza a possibilidade das criangas lidarem diretamente (em vivéncias,
laboratérios e oficinas) "com os materiais que incorporam ou transmitem o conceito".
No caso da musica, o "material" a ser explorado é o proprio som organizado
socialmente. Nesta abordagem, o professor trataria de possibilitar as criangas, a
experiéncia de composicdo, individual e coletiva, com o objetivo de dominio das
regras de organizagio do universo musical. Tal procedimento permite, ainda,
desmistificar o papel do artista, bem como demonstrar que, embora todos possam
compor miisica, nem todos conseguirdo bons resultados, pois hd uma exigéncia de
continuidade e de conhecimento de aspectos técnicos relevantes, entre outros fatores,
para se chegar a um "fazer musical" expressivo. Mas, por isso mesmo, garantir o
espaco ao fazer musical na escola pode ser considerado fundamental. As vivéncias
musicais de canto coral e de aprendizado de instrumentos mais acessiveis técnica e
economicamente, como a flauta doce, também poderiam ser enfatizadas, além da
experiéncia em composi¢do de Miisica Contemporénea.

E importante ressaltar que o educador musical que consiga abrir todas estas
portas de compreensdo aos alunos, sem se fixar apenas a uma ou duas, a nosso ver,
seria aquele que obteria melhores resultados junto a eles. Entretanto, o aprofundamento
destes niveis de entendimento ndo podera se dar em um tnico ano letivo, necessitando
a garantia escolar de continuidade da abordagem musical, da pré-escola, até o 2o.
Grau.

Outro ponto importante a enfatizar é o fato de que para a educagdo musical,
existiriam, na verdade, duas portas de acesso preferenciais para a introdugio do saber
musical. Tais portas seriam aquelas diretamente envolvidas com o material sonoro, a
estética e a experiencial, que na pratica, sdo bastante complementares.

H4 ainda uma outra observacdo a fazer a respeito de nossa sistematizacdo dos

multiplos acessos do conhecimento musical, baseada em Gardner (1994). Se em alguns
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momentos, parecer ao leitor que as portas estdo mescladas, fundidas, esta perspectiva
foi proposital. Ndo compreendemos estas cinco possibilidades como absolutamente
estanques. Ao contririo, podendo, dialeticamente, serem trabalhadas em niveis de
complexidade gradativos, simultaneamente.

Gardner (1994, p.212) sugere que

o uso de muiltiplos pontos de entrada pode ser um meio poderoso para lidar com
equivocos, inclinacoes e esteredtipos. Enquanto se adota apenas uma iinica
perspectiva ou tomada de um problema ou conceito, é virtualmente seguro que os
estudantes compreenderdo aquele conceito apenas do modo mais rigido e
limitado. Contrariamente, a ado¢do de uma familia de casos em relagdo ao
fenémeno encoraja o estudante a vir a conhecé-lo de mais de uma maneira,
desenvolver miiltiplas representacées e a buscar relacionar estas representagdes
umas com as outras.

Abrimos espaco neste trabalho a exposicdo efetuada por Gardner (1994) a
respeito destas vdrias formas de acesso ao conhecimento, porque entendemos sua
relevancia na construgcdo de uma educagdo musical que vise superar o fetichismo, os
esteredtipos e os clichés musicais atuais. As multiplas abordagens do conhecimento
musical parecem fornecer uma maior resisténcia as compreensdes limitadas e
preconceituosas da musica.

Se Gardner (1994, p.120) estd correto ao demonstrar que "o conhecimento
cientifico pode ser totalmente frdgil e prontamente superado por conceitos
espontdneos mais profundamente arraigados”, seria interessante que os educadores
musicais passassem a colocar em revista, os seus proprios conceitos "espontineos” e
conceitos "cientificos" em musica.

Concordamos, portanto, com Gardner (1994, p.98) quando afirma que "em um
sentido, o propdsito da educagdo deveria ser revisar os equivocos e esteredtipos que
seguramente surgem na primeira meia década de vida no mundo. Mas, ao mesmo
tempo, a educagd@o deveria tentar preservar as produgdes mais notdveis da mente
infantil - sua intrepidez, sua criatividade, sua riqueza de recursos e seus momentos de

versatilidade e originalidade”.
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Tal postura pedagdgica nos parece bastante diversa daquela em que os
professores enfatizam a memorizagio e a repeticéo de defini¢des descontextualizadas
da realidade cotidiana de seus alunos. No caso da musica, tal solicitagdo de repeti¢ao
torna-se ainda mais grave, quando os alunos aprendem 0s nomes € 0s CONCeitos
musicais desvinculados do préprio aprendizado das rela¢Ges sonoras.

Torna-se necessdrio aos educadores musicais ndo esperar que os alunos fagam
tais relacOes por si mesmos. E preciso apresentar situagdes onde os conflitos de
representagio cognitiva possam aparecer claramente, em seus limites e contradi¢Ges,
para serem efetivamente superados. Para uma pedagogia que visa a compreensao dos
contetidos musicais, os aparentes impasses no processo ensino-aprendizagem podem
revelar-se como desafiadores, ou como poderosas alavancas que conduzirdo os alunos
a formas mais elaboradas de conhecimento, a partir da conciliagdo (ou superacdo) de
seus pontos de vista pré-escolares com estes aspectos mais refinados de representagdo
conceitual.

A imersdo no processo ensino-aprendizagem; o trabalho com unidades tematicas,
se possivel, interdisciplinarmente; o resgate do processo educacional enquanto
trabalho, na forma dos antigos oficios; a promoc¢do pela escola do envolvimento
comunitdrio com o trabalho educacional; bem como a divulgacio e a devolugdo dos
trabalhos escolares para a comunidade, sdo também citados por Gardner (1994) como
formas de driblar as dificuldades institucionais que tendem a emperrar 0 processo
educacional escolar. Acreditamos que todas estas sugestdes podem ser compativeis
com o caso particular da educagdo musical escolar.

Com relagdo ao trabalho educacional com artes e humanidades, Gardner (1994,
p.204-5) apresenta também alguns direcionamentos que poderiam se revelar produtivos
no contexto escolar. Entre estes, destacam-se as necessidades de?? :

1) um engajamento significativo dos alunos no trabalho educacional (o sentido de
se estudar musica, por exemplo, deve estar claro para eles) através de uma imersao

tematica;

11 Organizagdo nossa do material exposto por Gardner (1994)
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2) desmistificacdo do artista e do trabalho artistico (os alunos precisam ter nog¢io
de que os artistas s3o seres humanos como qualquer um deles, com a diferenca de
possuirem treinamento especializado na drea em que dominam);

3) trabalhar repetidamente, incontavelmente, sobre os esteredtipos presentes no
cotidiano escolar, através da adocdo de perspectivas multiplas na abordagem das
disciplinas;

4) possibilitar aos estudantes o engajamento em papéis relevantes para a "vida
real” (tais como ator, novelista ou compositor ). Desta forma, uma educag@o artistica
voltada para a compreensdo, necessitaria oferecer aos alunos oportunidades de se
verem como produtores de artes (por exemplo, como compositores musicais);
apreciadores (ouvintes discriminativos); e criticos de artes (capazes de refletir sobre e
avaliar os fendmenos musicais). A producdo artistica, entretanto, apresenta-se como
necessidade fundamental, prioritéria.

E interessante destacar também que o desenvolvimento desta postura educacional
ndo deverd conduzir, ao final do processo, a uma homogeneidade nos resultados, a
uma padronizagdo ou massificacdo entre os produtores, apreciadores e criticos: "ao
longo do tempo, os estudantes atingirdo niveis mais altos de competéncia nestas
escalas de desenvolvimerito; ao mesmo tempo, antecipa-se que a maioria dos
estudantes exibird perfis impares, apresentando maior potencial em certas dimensées
de produgdo, percepgdo ou reflexdo, que em outras” (GARDNER, 1994, p.207).

Gardner (1994) propde, ainda, o cultivo escolar da oportunidade de registro,
através de "pastas de processos”, da trajetoria de desenvolvimento das capacidades
artisticas conquistadas gradualmente. Dessa forma, os alunos poderdo acompanhar seu
proprio processo de aprendizagem, bem como o de seus colegas, facilitando também
ao professor, a tarefa de avaiiagéo dos desempenhos obtidos. Acredita o autor em
questdo, que tais procedimentos metodoldgicos podem driblar o ja comum problema
do grande numero de alunos em sala de aula, a partir do momento em que a educagio

j& ndo se volta para um processo ensino-aprendizagem massificado. Todos poderio ter

|
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chances de expressar sua individualidade, através da pratica de registrar suas intengdes
e meios utilizados para se chegar aos resultados propostos.

Interessante destacarmos também, relembrando Saviani,. que esta postura
educacional ndo pode se dar sem esforcos, sem rigor e sem disciplina, de ambas as
partes (educador e educandos), o que nao significa afirmar a necessidade de condugéo
do processo educacional através de um obtuso autoritarismo. Seria necessdria, em sala
de aula, a criagdo coletiva de mecanismos objetivos que transformassem, com o tempo,
os cerceamentos disciplinares necessariamente impostos para o desenvolvimento dos
estudantes, em liberdade. Lembremos da citagdo de Saviani, mencionada
anteriormente, a respeito dos "automatismos como condicio de liberdade".

Gardner (1994, p.219), finalmente, expde sua aposta no fato de que ja temos
algumas condi¢des reais para promover solu¢Ges educacionais, a principio,
consideradas muito dificeis de se concretizarem, a partir da ponderagdo completa do
que ele denomina "os quatro nds da reforma escolar: avaliagdo, curriculo, educacdo
dos professores e suporte comunitdrio".

Mas, uma postura pedagégica, mesmo claramente articulada, ndo nos parece
suficiente; além de recursos humanos e materiais e de um tempo suficientemente longo
para a concretizagdo das propostas, educar para a compreensdo, envolve, como ja
mencionamos antertormente, um compromisso politico e uma competéncia técnica, um
engajamento comprometido coletivamente com a qualidade desta possibilidade

educacional.
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10 CONSIDERA COES FINAIS

Retornando as questdes que abriram o ultimo item deste trabalho, sobre como
poderiam os educadores musicais lidar com o fetichismo musical, com a superagéo do
mundo pseudoconcreto das representacdes musicais de nossa sociedade industrial,
acreditamos que as respostas se encontram na aposta coletiva de uma educégﬁo musical
para a compreensao.

Se hoje vivemos numa época em que as condi¢Ges postas ndo permitem que a
muisica esteja integrando o processo de humanizacio de todos os homens, é preciso,
como bem o diz Marx, que criemos as condi¢des concretas, para que o conhecimento
musical seja socializado. Embora apenas a educagdo ndo possa dar conta de deter o
movimento de alienacdo e massificagdo da sociedade de nosso tempo, ela pode exercer
(e exerce, de fato) um papel fundamental quanto & manutencéo, reproducio ou quanto
a modificagdo, transformagdo destas mesmas relacdes sociais.

Os educadores musicais também estdo inseridos neste contexto, nio sdo seres
descarnados, isolados dos determinantes materiais e ideoldgicos que estruturam a
divisdo social do trabalho em nossa sociedade. Ao contrario, também sofrem os efeitos
desta dicotomia, a ponto de se representarem, no senso comum, como "artistas", no
sentido técnico e ndo como "cientistas" (ou mesmo "filésofos"), demonstrando ndo
compreenderem as possibilidades multiplas do fendmeno musical, a partir da sua
abordagem enquanto arte e enquanto ciéncia (ou enquanto filosofia). Esta perspectiva
mais ampla, por sua vez, confere um maior rigor na apreensdo do fendmeno musical,
permitindo-lhe ser retirado da esfera mitica, desmanchando a rede de concepgdes que o
coloca como um dado natural ou extremamente subjetivo, ao apontar o seu
desenvolvimento histérico a nivel coletivo e individual, a sua materialidade sonora e a

sua objetividade social.
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Infelizmente, tal concepcdo dialética do fendmeno musical e das possibilidades
reais de transformacgdo de uma educagdo (em geral, e musical, em especial) voltada,
rigorosamente, para a compreensdo dos contetidos historicizados socialmente, nio é
hegemoénica. E, ndo sendo dominante, concluimos que ocupa espacos apertados dentro
do tecido social. Entretanto, ela ndo estd invisivel; preenche espacos reais, que podem
ser amplificados pelos esforcos coletivos dos educadores junto a sociedade civil, no
sentido de esclarecerem e aprofundarem suas bases de atuacdo.

"Indo além da simples alfabetizacdo, uma missdo posterior das escolas é
transmitir conceitos, redes de conceitos, enquadres conceituais e formas disciplinares
de raciocinio a seus estudantes. (...) O curriculo da escola deveria ir, entretanto, além
de um recital de fatos e apresentar aos estudantes os modos de pensamento'? usados
nas diferentes disciplinas" (GARDNER, 1994, p.130).

Acreditamos que as recentes descobertas vinculadas as ciéncias cognitivas, a
respeito de como as criangas desenvolvem suas capacidades simbdlicas, podem
contribuir enormemente para que os educadores (em geral e os professores de muiisica,
em particular) consigam efetivar uma educac¢io para a compreensdo. Inferimos ainda,
as possiveis relacbes entre esta postura educacional e aquela apresentada por uma
pedagogia de bases histérico-criticas.

Saviani, por sua vez, apresenta como papel da educacdo escolar propiciar a
aquisicao dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado, bem como o

préprio acesso a esse saber. De acordo com Gardner (1994, p.131),

a educacdo para a compreensdo pode ocorrer somente se, de algum modo, os
estudantes tornam-se capazes de integrar os modos de conhecimento pré-
escolares com os académicos e disciplinares e, quando tal integracdo ndo se
mostrar possivel, suspender ou substituir os modos de conhecimento pré-
escolares em favor das formas académicas de conhecimento. Finalmente, os
estudantes necessitam estar aptos a avaliar quando uma forma de conhecimento
pré-escolar pode produzir uma forma de compreensdo diferente, ou mesmo mais
profunda que a forma de conhecimento disciplinar aprendida na escola.

12 Grifos nossos.
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Sob esta perspectiva, podemos constatar, nas palavras de Gardner, que "nem
mesmo o mais distinto especialista jamais atinge a compreensdo plena". Podemos
também conceber momentos em que os professores serdo educados pelos alunos, e
ocasides em que os alunos serdo educados pelos professores, pois, certamente, ambos
0s grupos terdo compreensdes imersas em esteredtipos, fetiches e mitos, a nivel do
senso comum, ¢ compreensdes mais refinadas e profundas, a nivel cientifico, artistico e
filoséfico. Mas isto ndo significa que o professor possa "se dar ao luxo" de
desempenhar seu papel de uma forma despreparada, ingénua, ou espontaneista. Ao
contrdrio, necessita, mais do que nunca, numa sociedade repleta de contradi¢des como
a nossa, ter uma sé6lida formacdo cientifica, artistica, filoséfica e mesmo, politica e
ética.

Procuramos demonstrar, neste texto, que a musica é também uma forma
especifica de conhecimento, que pode ser ensinada e aprendida, de forma interativa.
Tal educagdo ndo pode ser sindbnimo de adestramento, embora saibamos que os alunos
necessitardo desenvolver alguns automatismos, inicialmente, como condi¢io para a
liberdade de expressdo musical posterior. Sugerimos o reptdio de um "tecnicismo",
mas nio do dominio técnico, pois € preciso rigor. Todavia, é também preciso garantir
uma educa¢do musical cuja €nfase ndo recaia apenas na técnica, mas também na
apreciacgdo e reflexio sobre o fendmeno musical.

Destacamos o apoio do préprio som, de sua materialidade, no ensino escolar de
musica, atrav€s da oportuniza¢do de uma "leitura sonora”, na qual a percep¢éo, a
discriminac¢do e a memoria auditivas podem ser, cada vez mais, desenvolvidas. Desta
forma, procuramos refutar a crenga no "ouvido musical" enquanto um dom inato
proprio a uma minoria privilegiada. Em nossa sociedade industrial, o gosto musical e
as capacidades de apreciagdo da maioria das pessoas tém sido "educados" pela midia,
pela indudstria cultural. Ressaltamos que a escola, através de uma educagdo musical
transformadora pode (e deve) aprimorar (ou superar) esta educacgio, procurando evitar
ou, a0 menos, diminuir, a incidéncia dos fendmenos, mencionados por Adorno, da

"audi¢do desconcentrada”, da "rejeicdo do diferente” e da "regresséo da audiggo.
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Tal tarefa exige compromisso politico e competéncia técnica, além da
compreensio de que em toda técnica jid existe, subjacente, um determinado
compromisso politico e de que existem diferentes competéncias com relagio ao saber
musical (exemplo, leitura da notagdo convencional, leitura do som, técnica vocal,
técnica instrumental, etc.) que podem ser exploradas no contexto escolar. Sugerimos
ainda a necessidade de um curriculo em educac¢do musical historicizado criticamente -
contextualizando a diversidade musical presente em nossa época, sem preconceitos

culturais.

E, em todo o trabalho, foi nossa inten¢do provocar o leitor com 0 nosso

entendimento da questdo "para que ensinar musica?", afirmando em resposta: "para
aprender musica”. A nosso ver, ndo hd nenhuma necessidade de justificar o ensino
musical a partir de consideracdes extra-musicais, estando a necessidade de
compreensao da musica legitimada pela sua prépria existéncia histérico-social.
E necessério e, mesmo, urgente, consolidar espacos educacionais em que os
educadores e demais cidaddos possam compreender o presente em sua ligagdo
pretérita, possam entender "o que € o homem" e o que sdo as atividades sociais em que
nos inserimos, como a musica, por exemplo, de uma forma ndo determinista e
naturalista, mas histérica e dialética. Quem sabe, em dias préximos, a escola possa
desempenhar hegemonicamente essa fun¢@o social transformadora, através de uma
educacgdo para a compreensio, de bases Histérico-Criticas.

Mas € preciso ressaltar que a Pedagogia Histérico-Critica, por si s6, como um
conjunto de principios, por mais coerentes e ordenados que sejam, ndo é capaz de
devolver aos homens de nosso tempo, a sua cidadania, ou de promover a superagio do
entendimento pseudo-concreto (senso comum). Néo serd um agregado de postulados (e
muito menos de receitas), mesmo que se pretenda dialético, que conseguira tranformar
a consciéncia dos educadores, ou que garantird a modificagdo de suas posturas

pedagdgicas. Esta teorizagdo, embora fundamental, s6 podera surtir efeito se alicercada

em praticas reais, em mudancas concretas nas atuais rela¢des sociais e educacionais, o
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que implica, sobretudo, a superacdo de formas pedagégicas autoritdrias, elitistas,

seletivas e segregacionistas.
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