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APRESENTACAO

Ao nos referirmos as praticas e a docéncia em musica, abordamos teméaticas
gue vao além do ensino e aprendizagem da musica no ambito tradicional. A pratica
musical envolve as questoes da performance de do modo como 0 musico se prepara
para tal. O que estd em voga, nos dias atuais, é justamente a analise e a revisao de
métodos e praticas a fim de torna-los cada vez mais proveitosos no desenvolvimento
musical diante de uma sociedade em constante transformacdo. Ao mesmo tempo,
as analises e revisdes de métodos e metodologias do ensino de musica tornam a
docéncia uma atividade viva, dindmica e que esta continuamente em processo de
renovagao.

O livro “As praticas e a docéncia em musica” aqui apresentado, se inicia com um
capitulo que busca levantar discussdes importantes sobre como a legislacédo em vigor
reconhece a musica na Educacéo Infantil, por intermédio de um estudo voltado para o
documentos orientadores das praticas escolares, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB, 2017) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017),
justapondo-se aos estudos teodricos sobre o desenvolvimento da linguagem segundo
Piaget (2015), Vygotsky(1993). Intitulado “Tracos, sons, cores e formas: a linguagem
musical na base curricular da Educacéo Infantil”’, este primeiro capitulo aponta que a
evolucdo das concepcdes de aprendizagem evidenciam as contribuicbes da musica,
mas € preciso que 0s ambientes sejam construidos com fluidez nos conceitos,
reflexdes, e oportunidades reais de experiéncias concretas, ou ndo, do aluno com a
musica, e isso implica em um dialogo educacional articulado com a legislacéo, com as
necessidades da comunidade em que se insere e sempre atento ao sujeito que integra
0 contexto.

No segundo capitulo, cujo titulo é “Educacdo musical e sociologia da infancia:
uma aproximacao a partir da proposta pedagogica de Carl Orff” &€ apresentada uma
leitura das ideias de Carl Orff a luz de conceitos como reproducéao interpretativa e
cultura de pares, de modo a apontar para especificidades acerca da concepcéo de
infancia que orientam o aporte orffiano. Nesse sentido, ressalta-se que que, ao lidar
com a abordagem orffiana, faz-se necessario refletir sobre 0 que se entende por
processos de ensino e aprendizagem mais adequados ao fazer musical na infancia no
tempo presente.

O terceiro capitulo discute as relagdes entre autonomia e transmissdo de
conhecimento em uma pratica educativa fomentadora do processo criativo. Com o
titulo “Sobre autonomia e transmisséo de conhecimento no processo criativo inserido
em uma pratica educativa” o autor propde uma analise que permite tomarmos as
relacdes entre autonomia e transmisséo de conhecimento como um processo dialético,
provendo elementos para a reflexdo da educagao musical.

Na sequéncia, apresentamos o capitulo quatro, cujo titulo é “A improvisacao
livre como ferramenta pedagdgica no movimento escola moderna”. Neste capitulo o



autor apresenta um histérico da educacado musical no Movimento Escola Moderna,
iniciado pelo educador francés Célestin Freinet buscando aproximar esta abordagem
pedagdgica e os leitores da area da educagcao musical. Além disso, sao apresentados
dois conceitos freinetianos que direcionam as atividades escolares as praticas criativas:
livre expressao e tateamento experimental. Para fechar o capitulo o autor relaciona
caracteristicas da improvisacéo livre com conceitos freinetianos por meio de exemplos
de atividades realizadas por professores.

O quinto capitulo trata a respeito da possibilidade de uma contradicdo na teoria
da audiacédo a qual aproxima-se da Psicologia Histérico-Cultural quando esbocga a
problematizacao do significado como uma relagdo entre a linguagem e pensamento.
Com o titulo “As relacbes entre linguagem, pensamento e significado na teoria da
audiacdo: dos limites de uma contradicéo as contribui¢cdes para a pedagogia histérico-
critica” o capitulo aponta que as contribuicbes da teoria da audiacdo podem ser
decisivas neste caminho, ja que nela estdo pré-formuladas tentativas de definir
elementos essenciais da Psicologia Historico-Cultural como a imagem subjetiva da
realidade objetiva, a linguagem e o pensamento.

“Espanhol para falantes brasileiros e portugués brasileiro para falantes hispano-
americanos: dois estudos de caso em dic¢do para cantores” € o titulo do sexto capitulo
que apresenta dois estudos de caso ocorridos na disciplina Dic¢do em cursos de canto:
o primeiro, com alunos brasileiros de curso técnico na interpretacdo de repertério
espanhol; o segundo, com hispano-americanos de curso de graduacéao na interpretacao
de repertdrio brasileiro. As conclusdes apontam que o professor de canto contribui ao
aplicar estudos de fonética articulatéria, alfabeto fonético internacional, transcricao
fonética, com énfase nas caracteristicas fonético-fonolégicas que distinguem cada
uma destas linguas, para que os alunos possam cantar estes e outros repertorios com
diccdo adequada.

No sétimo capitulo sdo apresentadas as mais comuns dificuldades técnicas
encontradas por um baritono. O objetivo do trabalho foi contextualizar questées
importantes para o treino vocal dos cantores dessa classificagdo. As conclusdes
apontam para existéncia de subclasificagcdes para a voz de baritono bem como as
principais dificuldades que os baritonos encontram na pratica vocal.

Seguindo para o fechamento deste livro, o oitavo capitulo intitulado “A influéncia
do canto na interpretacdo instrumental e da viola de arco nos séculos XVI a XIX,
apresenta a proximidade interpretativa que houve pela historia entre instrumentos e
canto, e viola e canto. As consideracdes finais evidenciam a influéncia que as teorias
ligadas a expressividade da fala e da voz exerciam sobre a pratica vocal, que era
modelo de interpretacdo expressiva para os instrumentos, principalmente dos séculos
XVI ao XIX.

No ultimo capitulo, cujo titulo é “Processos cognitivos na metodologia de
Otakar Sevéik para a aprendizagem inicial do violino”, destaca-se a aplicabilidade de
procedimentos relativos a memdria muscular e ao desenvolvimento auditivo presentes



na metodologia de ensino de Sevéik para o aprendizado inicial do violino. No capitulo,
os autores enfatizam legado de Sevéik, do qual apreende-se que a interligagéo correta
de processos cognitivos atua positivamente na execu¢ao de movimentos simultdneos
complexos, e que as percepgcdes auditivas, visuais e cinestésicas, se estimuladas
conscientemente, conduzem de modo decisivo o aprendizado.

Desejamos que este material possa somar de maneira significativa as
abordagens de praticas musicais, bem como, as atividades relacionadas a docéncia
em musica. Parabenizamos os autores pelas pesquisas bem fundamentadas, e
principalmente a Atena Editora por permitir que o conhecimento seja difundido e
disponibilizado para que as novas geracgdes se interessem cada vez mais pela pratica
e pela docéncia em musica.

Josiane Paula Maltauro Lopes
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CAPITULO 1

TRACOS, SONS, CORES E FORMAS: A LINGUAGEM
MUSICAL NA BASE CURRICULAR DA EDUCACAO

Géssica Pereira Monteiro Rangel
UENF

e-mail:gessica.gigi@gmail.com

“Aquilo que esta escrito no coracdo ndo necessita
de agendas porque a gente ndo esquece. O que a
memoria ama fica eterno.”

(Rubem Alves)

RESUMO: Esse trabalho tenciona despertar
para a importancia do campo de experiéncia
“Tracos, sons, cores e formas” em beneficio dos
conhecimentos musicais e o0 desenvolvimento
da linguagem na Educagédo Infantil. Para
tanto, o estudo se valera de uma analise da
legislacdo vigente norteadora das praticas
escolares, traduzido na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2017), amparando-se
também nos apontamentos tedricos dentro
do desenvolvimento humano segundo Piaget
(2015), Vygotsky(1993). Desse modo, as
discussOes aqui propostas estdao pautadas nos
efeitos das experiéncias culturais musicais,
e sua relevante relagcdo com a linguagem na
ampliacdo das habilidades e aprendizagem
infantil.

PALAVRAS-CHAVE: Musica, Educacao
Infantil, Desenvolvimento, Linguagem.

As Praticas e a Docéncia em Musica

INFANTIL

CONSIDERACOES INICIAIS

Em alto e bom som, podemos dizer que
€ possivel escutar e sentir a implicacées da
musica no desenvolvimento humano. Desde a
barriga da mamae, o bebé interage com os sons
e sensacgodes a partir dos estimulos maternos, e
das suas rela¢des subjetivas com o seu entorno.
Ainda que ele nao tenha se apresentado ao
mundo efetivamente pelo nascimento, a partir
do seu desenvolvimento neuroldgico, ja possui
aptiddes e necessidades que envolvem as
tramas sonoras.

Os estudos de Piaget (2015) sobre
o desenvolvimento do simbolo na crianca
contribuem para uma melhor compreenséo do
processo biolégico infantil de maturacdo das
capacidades cognitivas, no qual, o som se
apresenta em todas as fases, principalmente
na terceira, que trata a fonagdo da crianga.
Ainda nos estudos da infancia, Vygostsky(1993)
dedicou-se ao estudo do desenvolvimento
do pensamento e linguagem, no qual o som,
implicitamente remetido as experiéncias sociais
da crianca, é um diferencial para o “curso do
desenvolvimento do pensamento”.(1993,p.18)

Nesse sentido, podemos perceber que
a experiéncia do sujeito com o som seja pela
troca com o outro a partir dos signos e palavras
inerentes a linguagem humana, seja pelo seu
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envolvimento com experiéncias musicais, todos sao atividades sonoras importantes
para o universo infantil que justificam-se por sua contribuicdo no amadurecimento das
capacidades cognitivas, e principalmente, na sensibilidade humana.

Portanto, esse trabalho, tenciona levantar discussées importantes sobre como
a legislacao em vigor reconhece a musica na Educacgao Infantil, por intermédio de um
estudo voltado para o documentos orientadores das praticas escolares, como a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 2017) e Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2017), justapondo-se aos estudos tedricos sobre o desenvolvimento
da linguagem segundo Piaget (2015), Vygotsky(1993).

Nesse sentido, de forma dialdgica, discutiremos a legislacdo vigente trazendo
alguns apontamentos relativos ao sentido proveniente das experiéncias escolares dos
autores que preocupam-se com a constru¢do de um contexto escolar de qualidade,
atento aos efeitos das manifestacbes culturais musicais no desenvolvimento da
linguagem da crianca.

11 UM RETROSPECTO SOBRE A INFANCIA

A histéria da crianga na sociedade é tracada em cima de um siléncio
ensurdecedor, no qual dentre tantas demandas, a mortalidade infantil imperava nas
preocupag¢des eminentes, uma vez que os cuidados com a higiene e a salude eram
precarios. De acordo com Heywood (2004), até o século XIl, o pensamento indiferente
sobre as criangcas menores de dois anos era comum, uma vez que, comparado a um
“animal suspirante”, até essa idade as chances de sobrevivéncia eram poucas.

A crianga crescia introspectiva, em um contexto familiar que ndo considerava
suas necessidades, suas capacidades, sendo ela entendida como um “macaquinho
impudico” (Aries, 1981, p.10). Como um espetaculo as criancas eram observadas,
e se elas morressem, era somente o fim do “show”, que com o nascimento de outra
crianca recomecava.

Mas, ao longo do tempo, as familias foram modificando suas concepg¢des, e com
intuito de reverter o quadro de mortalidade, aumentou-se os cuidados remetidos a ela,
que implicou em uma diminuic&o de nascimentos. De acordo com o autor Aries (1981)

Afamilia comegou a se organizar em torno da criancga e a Ihe dar uma tal importancia
que a crian¢a saiu de seu antigo anonimato, que se tornou impossivel perdé — la
ou substitul — la sem uma enorme dor, que ela ndo pbde mais ser reproduzida
muitas’vezes, € que se tornou necessario limitar seu numero para melhor cuidar
dela (ARIES,1981, p.12).

Nesse sentido, a partir do momento que a crianga comegou a ser reconhecida
como um ser humano, ela foi conquistando cada vez mais o espagco que é seu de
direito. Se for para comparar os pensamentos medievais com os pensamentos do
século XXI, pode-se perceber pela legislacdo vigente que a crianca alcangou um
consideravel espaco. Entretanto, ainda que a legislacéao reflita o pensamento da
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sociedade, ainda existem muitos desafios sobre os contextos de ensino infantil que
precisam ser repensados e modificados para o seu desenvolvimento da criancga. As leis
séo criadas, mas ainda ha falhas no processo de implementacao, fato esse que lanca
uma nova discussao em torno da profissionalizagéo docente na Educacéo Infantil, na
medida em que sao os professores e educadores que aplicam a lei em suas praticas.

21 O PERSCURSO DA EDUCACAO MUSICAL NO BRASIL: UM BREVE
HISTORICO

Os estudos sobre a Educacgéao Musical no Brasil caminham por um longo percurso
historico iniciado desde as missdes organizadas pelos padres jesuitas, estando
as atividades musicais relacionadas a catequese dos brasileiros. Perpassando por
organizacbes que ficaram conhecidas como irmandades, essas que por meio dos
padres musicos, contribuiram para uma ampliagdo dos adeptos dos ensinamentos
musicais no século XVII.

No Brasil Império, as Escolas Normais marcaram um avanco na politica
educacional no que se refere a Educacdo Musical, eclodem, entdo, os primeiros
registros educacionais preocupados com 0s conhecimentos musicais N0 processo
de formacdo de professores. O governo de Getulio Vargas, entdo, marcado pela
popularizacdo da Educacéo Musical, o maior movimento dentro das questbes musicais,
concretizado pelo ensino da disciplina “Canto Orfebnico” na educacéo basica brasileira.
Na década de 60, aos poucos a disciplina foi desaparecendo das escolas, e um dos
motivos foi a incidéncia da disciplina de Educacéo Artistica tornar-se obrigatéria a
partir da promulgacéo da Lei n° 5.692/1971, no qual, também instituiu-se a chamada
polivaléncia no ensino de artes. (BENNETT, 1986).

Para a polivaléncia, pode-se interpretar a suposta capacidade de um profissional
ministrar aulas de diversas modalidades, como danca, teatro, muasica, artes visuais,
somente sendo portador do diploma do curso superior que existia na época chamado
de “Licenciatura Curta”. E importante ressaltar, que a superficial formacéo, ndo permitia
que os conhecimentos se apresentassem de forma consistente. Nesse sentido, por
volta da década de 80, instalou-se sobre os profissionais de artes questionamentos
sobre o trabalho polivalente, que fez despertou solugdes, como a especializacdo em
areas artisticas.

Com a promulgacédo da Lei n° 9.394/1996, houve um avanco nas discussdes
curriculares, que apontavam para a necessidade das multiplas manifestacées
artisticas nas escolas. E é dentro do contexto das quatro modalidades Artes Visuais,
Musica, Teatro e Danca, eminentes no Ensino de Artes, que os cursos de Licenciatura
especificos comeca a aparecer, inclusive, a Licenciatura Plena em Musica.

Diante do exposto, a partir de um breve e superficial retrospecto historico
aqui desenhado, que os tramites legais ainda que de forma limitada, apresentavam
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simbdlicas demonstragdes da importancia das praticas musicais nos processos
educativos. Entretanto, efetivamente, um consideravel reconhecimento se deu a partir
da promulgacédo da Lei n° 11. 769, em 2008, no qual a masica passou a compor 0
curriculo de forma obrigatéria, que implica, portanto, na instituicdo obrigatéria de aulas
de musica nas escolas brasileiras.

31 IMPLICACOES DE UM CURRICULO EMERGENTE

A partir do momento que se conquistou uma consciéncia sobre as questdes
infantis, as leis surgem para assegurar que 0s seus direitos sejam cumpridos no
contexto escolar. No cenario escolar infantil, &€ preciso verificar se o cumprimento dos
direitos de “conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se” (BNCC,
2017, p. 36) estao sendo resguardados.

Nesse sentido, o contexto de aprendizagem infantil dentro da udltima versao
apresentada da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) considera que
existem cinco eixos estruturantes para as praticas educativas, classificados como
campos de experiéncias. A Base Nacional (2017) define como campo de experiéncia

um arranjo curricular que acolhe as situacoes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que
fazem parte de patriménio cultural. (BNCC, 2017, p. 36)

Dessa forma, é importante ressaltar que estudiosos e pesquisadores da
infancia se reuniram para a organizacao do documento, o que significa que os saberes
apontados como fundamentais, partem das demandas da sociedade, bem como, da
cultura. E é dentro dos campos de experiéncia organizados pela BNCC (2017) que
encontramos 0s saberes e conhecimentos relacionados as manifestacdes artisticas
reunidos no campo “Tracos, sons, cores e formas”. Reunem-se nele as diversas
possibilidades culturais, artisticas e cientificas, no qual, as criangcas sao expostas,
atividades que estimulam a sua autonomia, criatividade, que possibilita o infante a
extravasar suas impressées do mundo pelas multiplas formas de linguagem (artes
visuais, musica, teatro, danca ). Compreende-se que essas experiéncias possibilitam
de acordo com a Base Nacional (BNCC, 2017, p.37) que

as criancas desenvolvam senso estético e critico, 0 conhecimento de si mesmas,
dos outros e da realidade que as cerca. Portanto, a Educacédo Infantil precisa
promover a participacdo das criangas em tempos e espacgos para a producao,
manifestacdo e apreciacao artistica, de modo a favorecer o desenvolvimento da
sensibilidade, da criatividade e da expressao pessoal das criancas, permitindo que
elas se apropriem e reconfigurem, permanentemente, a cultura e potencializem
suas singularidades, ao ampliar repertérios e interpretar suas experiéncias e
vivéncias artisticas.

Dessa forma, é possivel compreender que uma educacgédo preocupada com o
sentimento humano é construida em cima de muitas experiéncias do individuo com a
arte. Em especifico, dentro das discussdes sobre a manifestacdo musical é importante
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entender que a mesma carrega particularidades da sociedade de origem, que pelo
constante movimento cultural, forma e ganha novas formas constantemente.

E é nesse sentido que podemos entender a musica no contexto de Educacgao
Infantil. Dentro das trés fases do desenvolvimento que dividem o contexto de Educacgao
Infantil, sendo elas: Criancas de zero a 1 ano e 6 meses; Criancas de 1 ano e 7 meses
a 3 anos e 11 meses; Criancas de 4 anos a 5 anos e 11 meses.

Nesse aspecto, sdo lancados os objetivos de aprendizagem que precisam ser
garantidos pelos professores no cotidiano escolar, que podem ser vistos no quadro a
seguir extraido da Base Nacional Comum Curricular (2017, p. 45).

CAMPO DE EXPERIENCIAS
“TRACOS, SONS, CORES E FORMAS™

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Criancas de zerc a
Tano & 6§ meses

(EIOTTSOT)

Explorar sons produzidos
COM O Propric Corpgo @ com
objetos do ambiente

(EIOTTSO02)

Tracar marcas graficas, em
diferentes suportes, usando
instrumentos riscantes e
tintas.

(EIOTTSO3)

Utilizar materiais wariados
com possibilidades de
manipulacido (argila, massa
de modelar], criando
objetos tridimensionais.

(EIOTTS04)

Explorar diferentes fontes
sonoras e materiais para
acompanhar brincadeiras
cantadas, cancdes, musicas
e melodias.

{EIDITSOS)

Imitar gestos, movimentos,
sons, palavras de outras
criancas e adultos, animais,
objetos e fendmenos da
natureza.

Criancas de 1 anc & 7 meses
a 3 anos e« 11 meses

C(ENOZTSON

Criar sONs COM Materias.
objetos e instrumentos
musicais, para acompanbarn
diversos ritmos de musica

(END2TS02)

Uitilizar diferentes
materiais, suportes e
procedimentos para grafar
expl orando cores, texturas
superficies, planos. formas
e volumes.

(END2TS0O3)

Expressar-se por meio
de linguagens como a do
desenho, da muasica. do
movimento corporal. do
teatro.

(ENDZTSO04)

Utilizar diferentes fontes
sonoras disponiveis no
ambiente em brincadeiras
cantadas, cancoes, misicas
e melodias.

(END2TSO05)

Imitar e criar movimentos
proprios, em dancas, cenas
de teatro, narrativas =
mdsicas.

Criancas de 4 anos a
S anos & 11 meses

(E1IO3TSON)

Utikzar sons produridos
por materiais. objetos o
Instrumentos Musicais
durante brincaceiras de
far de conta. encenacdes
cnacoes musicais. festas

(EIO3ITSO2)
Expressar-se livvemente
por meio de desenho.
pintura, colagem,
dobradura e escultura
crianco producdes
bidimensionais e
tridimensionais

(EIO3TSO03)

Apreciar e participar de
apresentacSes de teatro.
mudsica, danca, Cinco.
recitacio de poemas e
outras manifestacies

artisticas

(EIOZTSO4)

Reconhecer as gualidaces
do som (ntensidade.
duracio,. altura e timbre)
utiizand o-as em suas
productes Sonoras & ao

ouvin MUSsCas e Sons.

(ENOITSOS)

Reconhecer & ampliar
possibilidades expressivas
do seu CoNpo por meio de
el ementos da danca

Fonte: Retirado da Base Nacional Comum Curricular, 2017, p. 45

Dentro das especificidades delimitadas, podemos perceber que para criancas
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de zero a 1 ano e 6 meses, evidencia-se a fase de desenvolvimento da coordenacgéo
motora grossa, o virar, o sentar, o engatinhar, o andar, o equilibrio, e tudo isso atribui
ao movimento um som. O cair e levantar, o0 mexer pra |4 e pra ca. O balbuciar, do
bebé. Tudo isso ganha ainda mais significado quando estimulado com experiéncias da
crianca com a musica. A infancia deve ser constituida de elementos sonoros variados.

Para criancas de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses, advertiu-se experiéncias
concretas pelotoque, pela expressao, o que implica o potencial criativo do sujeito. Nesse
sentido, os conhecimentos externos a criangca sdo consolidados pela oportunidade
dela manusear os instrumentos, sentir suas vibracdes, tirar suas préprias conclusdes
da experiéncia. A capacidade criativa esta cada vez mais aflorada, o que implica na
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preocupacao de propostas que incentivem no aluno suas potencialidades autorais.

As criancas de 4 anos a 5 anos e 11 meses, precisa ser estimulada por simbolos,
no contexto musical podemos observar que existe a necessidade de que a crianca
desperte seus ouvidos para o reconhecimento dos sons, no que tange, a sua
intensidade, a sua duracéo, a sua altura e ao timbre. Entretanto, a crianca nessa idade,
ja consegue ir além do reconhecimento, uma vez que ela ja atribui sua identidade nas
relacbes que faz com os novos conhecimentos.

Nesse sentido, € possivel observar que sob a 6tica de Reimer (1970) os objetivos
de aprendizagem (BNCC, 2017) encontram-se dentro dos preceitos musicais segundo
o autor (1970) que destaca que o sujeito precisa entender , dando a ele a op¢éao de
escolha de material, o que implica, na existéncia de uma variada oferta de material
musical. Mas, fica um questionamento dentro da realidade das escolas publicas: Sera
gue existe materiais para atender esse preceito?

Outro ponto importante € deixar que o sujeito sinta a experiéncia de modo, que
ele expresse a musica. Além de proporcionar a ele uma vivéncia despertada por
elementos musicais que € dificil descrever, pois se vive. Dentro desse aspecto, 0s
objetivos alertam para a intensidade da experiéncia.

Ainda segundo o autor Reimer (1970), é preciso ter atencdo na forma como o
profissional deve conduzir o momento, uma vez que, a preocupagao com a linguagem
€ um fator preponderante para um contexto expressivo, livre de orientacoes para as
emocdes. O que pode ser uma problematica dentro do contexto de Educacéo Infantil,
pois, os profissionais precisam compreender a necessidade da Educacao Musical para
o desenvolvimento humano, e essa compreensao é construida a partir das proprias
vivéncias do profissional com a musica, sendo uma delas a formacgéo profissional.

Portanto, ainda compreende-se a Educagdo Musical na Educacgéo Infantil ainda
precisa se valer de muitos aparatos materiais, espaciais, e circunstanciais, como
a formacao dos profissionais envolvidos, para a consolidacdo de experiéncias de
sucesso com a musica.

CONSIDERACOES FINAIS

Desse modo, a partir das leituras propostas, € possivel compreender que o
contexto de Educacgao Infantil se encontra em um processo constante de luta por
reconhecimento, pelo passado que acompanha a histéria da crianca. Esse fator, faz
com que as conquistas legislativas sejam cada vez mais acompanhadas, preocupando-
se com a evolucao dos estudos sobre a infancia e pela infancia.

Em consonancia com o histérico infantil, esta a histéria da Educagéo Musical, uma
vez que, seu reconhecimento veio no decorrer do tempo, gradualmente. E importante
entender dentro dessa perspectiva que é preciso que se garanta a concretude dos
estudos musicais pelos alunos, professores no meio em que se inserem, nas escolas.
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Nesse sentido, a evolucdo das concepgdes de aprendizagem evidenciam as
contribuicbes da musica, mas é preciso que os ambientes sejam construidos com
fluidez nos conceitos, reflexdes, e oportunidades reais de experiéncias concretas,
ou néo, do aluno com a masica, e isso implica em um dialogo educacional articulado
com a legislacdo, com as necessidades da comunidade em que se insere e sempre
atento ao sujeito que integra o contexto. E para isso, o professor precisa compreender
0 processo no qual ele faz parte.
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CAPITULO 2

EDUCACAO MUSICAL E SOCIOLOGIA DA INFANCIA:
UMA APROXIMACAO A PARTIR DA PROPOSTA
PEDAGOGICA DE CARL ORFF

~ Tamyade Oliveira Ramos Moreira \/\,5/c EDUCATION AND SOCIOLOGY OF
Universidade de Sao Paulo, Programa de Pés-

Graduagédo em Musica CHILDHOOD: AN APPROACH ON CARL
S&o Paulo - SP ORFF PEDAGOGICAL PROPOSAL

ABSTRACT: This paper intends to present
an approach between music education and
RESUMO: O presente artigo tem por objetivo  chilghood studies. In order to do a critical
apresentar uma aproximagéo entre as areas  gnaysis of some aspects in Carl Orff’s didactic
da educacao musical e os estudos da infancia. proposal, we take concepts from the sociology of

Para uma analise critica de alguns aspectos da  chilghood, such as peer culture and interpretive
abordagem didatica de Carl Orff, valemo-nos de reproduction. This work is justified by the

conceitos como cultura de pares e reprodu¢do  considerable presence of this method in Brazilian
interpretativa, oriundos dasociologiadainfancia.  usic education and aims to make explicit the
Este trabalho justifica-se pela grande presenca  nged for constant reflection on the conceptions
desta abordagem na educagdo musical  of childhood and the aesthetic paradigms that
brasileira e pretende explicitar a necessidadede | nqerlie pedagogical methods. In this work,
uma constante reflexao acerca das concepgdes  ihe approach between the mentioned areas
de infancia e dos paradigmas estéticos que  points to questions such as the pertinence of
subjazem as abordagens pedagogicas. Neste  gnertoires to childhood and to the complexity of
trabalho, a aproximagao entre as areas citadas  ¢jtyral relations between adults and children.

aponta para questoes como a naturalizagdo  KgywORDS: Carl Orff interpretive
de repertorios que seriam préprios a infancia reproduction, peer culture

e a complexidade das relagdes culturais entre
adultos e criangas.
PALAVRAS-CHAVE: Carl Orff, reprodugédo 1| INTRODUGCAO

interpretativa, cultura de pares
Este texto tem por objetivo apresentar

uma aproximacao entre a educacado musical
e os estudos da infancia e é resultado parcial
de pesquisa de doutorado. O estudo se deu
no Programa de Pés-Graduagcdo em Mdasica
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da Escola de Comunicacdes e Artes da Universidade de S&o Paulo, sob orientagdo
da Profe. Dra. Maria Teresa Alencar de Brito. Desenvolvido entre 2015 e 2019, na
area de concentracdo Processos de criacdo musical e linha de pesquisa Musica e
Educacéao: processos de criagdo, ensino e aprendizagem, a investigacdo contou com
financiamento da Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP)
e da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES),
processo 2015/01978-0. Sendo o tema central da investigacdo a valorizacdo dos
processos criativos em meio as propostas pedagodgicas em educagdo musical no
ultimo século, buscou-se, com o inicio da pesquisa, uma ampliacdo de aporte tedrico
que possibilitasse interpretar de maneira mais completa e complexa algumas dessas
propostas pedagdgicas.

Neste ponto, os estudos da infancia — mais especificamente em ambito
sociolégico — apresentam-se como campo cuja constituicdo conceitual pode auxiliar
na compreensdo acerca das distintas concepcdes de infancia que subjazem em
determinadas propostas de educacé&o musical. De acordo com o tema da pesquisa,
buscou-se por propostas e ideias que valorizassem as atividades de criacédo —
compreendendo composicao, improvisacao e elaboracao de arranjos. Neste artigo, é
apresentada uma leitura das ideias de Carl Orff a luz de conceitos como reproducao
interpretativa e cultura de pares, de modo a apontar para especificidades acerca da
concepcgao de infancia que orientam o aporte orffiano. Na medida em que algumas
ideias pedagdgicas ainda fundamentam préticas e discussdes em educag¢ao musical,
parece proficuo que as concep¢des de infancia que carregam, por vezes tacitamente,
sejam explicitadas e levadas em consideracdo em eventuais esforcos de atualizacao
e contextualizagéo.

Considerando a seguinte afirmacéo de Sarmento (2007), ao tratar das imagens
sociais da infancia a partir de James, Jenks e Prout,

As diversasimagens sociais da infancia frequentemente se sobrepdem e confundem
no mesmo plano de interpretacéo pratica dos mundos das criancas e na prescricao
de comportamentos e de normas de atuacao. Ndo sdo compartimentos simbdlicos
estanques, mas dispositivos de interpretacao que se revelam, finalmente, no plano
da justificacao da acao dos adultos com as criangas (SARMENTO, 2007, p. 33)
parece evidente que o presente estudo ndo desvelard imagens univocas ou
demasiadamente simples, mas acredita-se que pode evidenciar pressupostos que
auxiliem sobretudo na reflexdo sobre dois aspectos: o desenvolvimento historico
da educacao musical no século passado e as implicacées de pensar determinadas
propostas pedagdgicas em didlogo com a contemporaneidade. Ainda considerando
a supracitada afirmacéo, parece pertinente a tentativa de operar tal investigacédo néao
apenas a partir dos discursos proferidos a respeito da crianca, mas também, a partir
da constituicao do papel do adulto como educador nesta proposta.
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2| INFANCIA E EDUCACAO MUSICAL

Ao tomar como foco de nossa investigacao o processo criativo em determinadas
propostas pedagogico-musicais, assumimos tal aspecto como ponto de partida para a
selecao de materiais a serem analisados e buscamos ampliar a capacidade de anélise
através da aproximacgao com outras areas.

E notavel que no século XX a infancia tenha sido tomada como assunto relevante,
seja na pedagogia, psicologia e, posteriormente, também em disciplinas como
sociologia e antropologia; mas nao apenas nos sistemas produtores de conhecimento
cientificos, figurando cada vez mais nas midias, nas agendas politicas, na opiniao
publica de maneira geral (SARMENTO, 1997). No campo da educacao musical, datam
deste século as primeiras propostas pedagoégicas centradas na infancia e que buscam
0s modos mais adequados para o0 ensino e a aprendizagem da musica nos primeiros
anos de vida.

Partindo do foco nos processos criativos, acredita-se que a abertura de espaco
para as atividades de composicdo e improvisacao das criancas tenha estado em
consonancia com todo este movimento de valorizagdo da infancia. Desta maneira,
para compreender a histéria da educagcao musical no ultimo século, faz-se necessario
investigar de que maneira a infancia figura nas propostas pedagogicas.

A abordagem de Carl Orff, aqui tomada como objeto de estudo, justifica-se pelo
valor historico, visto que foi uma das primeiras propostas a preocupar-se com modos
de ensino e aprendizagem prdprios as criangas, e por ser ainda fortemente presente na
formacao de educadores e nas praticas de educacado musical na contemporaneidade.

31 UMA PROPOSTA PARA A EDUCAGCAO MUSICAL NA INFANCIA

O compositor e educador aleméo Carl Orff (1895 — 1982) teve como experiéncia
fundante de sua proposta pedagdgica o trabalho desenvolvido na Gunterschule, em
Munique, com estudantes de ginastica, danca e musica (BONA, 2011). Nesta escola,
criada por Dorothee Gunther em 1924, Orff trabalhou com Gunild Keetman, na area
de musica e movimento, e com Maja Lex, bailarina discipula de Rudolf von Laban. O
funcionamento da Guntherschule chegou ao fim em 1944, em decorréncia de sua total
destruicdo durante a Segunda Guerra Mundial.

O trabalho desenvolvido pelos artistas e educadores na Glnterschule tinha como
foco a integracédo entre muasica e movimento. As aulas se davam de maneira que 0s
alunos n&o apenas dangcavam ou tocavam, mas se revezavam nestas funcoes.

A experiéncia de integracéo de linguagens artisticas esta diretamente ligada a um
dos fundamentos da proposta pedagdgica do musico aleméao e de sua atividade como
compositor: a musica elementar (BONA, 2011). Aintegracao de linguagens é apontada
por Graetzer e Yepes (1983) como o objetivo principal da proposta pedagdgica orffiana.
O objetivo € a criagcao de um espaco de atividade artistica onde linguagem, movimento
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e musica sejam inseparaveis, entendidos como unidade (BONA, 2011). A condigcéo
de elementar estaria ligada a praticas artisticas de épocas remotas e que ainda estao
presentes em sociedades menos ligadas aos processos de producdo e economia
contemporaneos (GRAETZER; YEPES, 1983). Sobre a musica elementar, é possivel
ler um trecho de conceituacao do préprio autor:
O que é elementar? Elementar, em latim elementarius, que dizer “pertencente
aos elementos, primeira matéria, primeiro principio, relacionado ao principio”.
Prosseguindo, o que é musica elementar? Musica elementar jamais seré unicamente
musica, ela esta interligada ao movimento, a danca e a linguagem, € aquela
musica, realizada pessoalmente pelo individuo, com a qual ele esta vinculado
como executante e ndo apenas como ouvinte. Ela é pré-espiritual, desconhece as
grandes formas e a arquitetura, ela contém pequenas formas de sequéncias, ostinati
e pequenos rondés. Musica elementar esta a flor da terra, € natural, corpérea, pode
ser aprendida e vivenciada por todos, é adequada a crianca (ORFF apud BONA,
2011, p. 140)

A busca por uma musica elementar e o posterior trabalho ao lado de Keetman
com criangas convergiram para o repertério oral das brincadeiras infantis. A
predominéncia de rodas, versos, adivinhas, acalantos, entre outras expressdes
deste repertoério oral, em varias culturas de diversos paises e épocas seria a prova,
para estes educadores, da existéncia de uma mausica verdadeiramente infantil
(GRAETZER; YEPES, 1983). Estas manifestacdes estdo todas ligadas ao ideal
de musica elementar, pois integram musica, movimento e linguagem de modo
indissociavel.

Aliada ao reconhecimento de tal repertério como ideal para o trabalho com
criangas, outra ideia traz implicacbes pedagodgicas na proposta orffiana. Segundo
Gretzer e Yepes (1983), um principio fundamental nesta proposta é a ligagdo entre
filogénese e ontogénese, ou seja, a defesa de que cada crianga percorreria, em seu
desenvolvimento, etapas similares aquelas percorridas pela humanidade para chegar
em seu estado atual. Neste contexto especifico, tal pressuposto leva a determinacées
em relacao ao repertério e ao material que seria adequado para o trabalho pedagdgico.

Seguindo a ideia de que o desenvolvimento da humanidade se mostra no
desenvolvimento de cada individuo, o repertério da musica ocidental seria um
fio condutor da educacdo musical e cada etapa da histéria seria adequada para
determinada etapa do desenvolvimento da crianga e do adolescente. Desta maneira,
a proposta orffiana

[...] n&o é uma mera construcéo pedagodgica ou um método, mas uma cristalizac&o
do processo histérico, cuja meta consiste em conectar, por meio da vivéncia
sintética, a crianca e o adolescente a heranca do mundo ocidental (GRAETZER,;
YEPES, 1983, p. 18)

Afigura do professor aparece, entdo, como detentor de tal heranga e responséavel
pela sua transferéncia aos mais novos. Ele seria o guia das criangas no caminho
pelo desenvolvimento musical previamente estruturado de acordo com a ideia de
conexao entre filogénese e ontogénese. Sendo assim, é dada grande importancia as
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capacidades de improvisacdo e criacdo dos educadores, acreditando que estes s6
conseguirdo guiar os processos dos alunos quando muito bem resolvidos com sua
propria pratica musical, pratica esta baseada nas habilidades especificas requeridas
na musica ocidental.

Estes pensamentos implicam em uma série de determinacdes no ambito didatico
concernentes a progressao do uso de escalas, figuras ritmicas, formas composicionais,
entre outros aspectos, os quais ndo seria proficuo detalhar neste trabalho. No entanto,
estas caracteristicas centrais apresentadas ja nos possibilitam algumas reflexdes em
uma aproximacgao posterior entre esta proposta e os estudos da infancia.

41 APROXIMAGOES ENTRE A PROPOSTA ORFFIANA E OS ESTUDOS DA
INFANCIA

Aideia de uma musica elementar como um repertorio originario, ligado a relacéo
entre filogénese e ontogénese, aponta para uma tendéncia naturalizante, como se
tal repertério de cantigas e brincadeiras da tradicdo oral pudesse ser tomado como
expressao infantil universal. Nesse sentido, os estudos da infancia nos ajudam a
compreender de maneira mais critica estas manifestacées. Como esclarece Fernandes:

[...] ha uma cultura infantil, cujo suporte social consiste nos grupos infantis, em
que as criangas adquirem, em interacdo, os diversos elementos do folclore infantil.
Contudo, néo esclarecemos, completamente, a pergunta [Aqui o autor se refere
a pergunta “onde tal repertério € aprendido?” A qual as criangas respondem
simplesmente “na rua”], pois ainda é possivel outra suposicdo: e de onde vém
estes elementos da cultura infantil? Em grande parte — a quase totalidade — esses
elementos provém da cultura do adulto (FERNANDES, 2004, p. 215)

A citacédo precedente é parte de pesquisa acerca de grupos de criangcas que
se reuniam espontaneamente para brincar no bairro do Bom Retiro, S&o Paulo, na
década de 1940. Neste estudo sobre folclore e sociologia, Fernandes (2004) toma a
producao de cultura infantil como acontecimento complexo, de maneira que nao nos €
possivel ignorar que este repertério tem suas especificidades e se da, sim, no ambito
da cultura de pares infantil, porém, esta ndo esta incolume a producao cultural adulta.
Sobre esta questédo, corrobora Sarmento (1997, n.p) que “as culturas infantis né&o
nascem no universo simbélico exclusivo da infancia, este universo néao é fechado —pelo
contrario, €, mais do que qualquer outro, extremamente permeavel — nem lhes é alheia
a reflexividade social global”. As citagbes anteriores nos explicitam a impossibilidade
de naturalizar a cultura da infancia e liga-nos a outro assunto oriundo dos estudos de
sociologia da infancia e que nos ajuda em tal problematizacdo, a saber, a reproducéo
interpretativa.

Para a compreensao de como operam as criangas em suas culturas de pares
infantis, é preciso ter em conta que estas culturas ndo sao geradas espontaneamente
de maneira alheia, nem sdo mera imitacdo ou reproducéao direta do mundo adulto.
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Segundo Corsaro (2009), as criancas produzem suas proprias culturas de pares ao
se apropriarem de informa¢des do mundo adulto de maneira criativa e tal apropriacéo
nao apenas elabora e amplia as culturas infantis, como também contribui para a
reproducao da cultura adulta.

Visto que a producdo das criancas estad, de acordo com a abordagem
interpretativa (CORSARO, 2011), constantemente fundada em tentativas infantis
tanto de dar sentido quanto de resistir ao mundo adulto, parece-nos impossivel
pensar na existéncia de um repertério musical exclusivamente infantil ou em uma
maneira universalizavel de fazer musica na infancia. As atividades musicais das
criangas estariam perpassadas, a todo momento, tanto pela influéncia da producéao
musical adulta, quanto pela resisténcia a esta producéo. Caberia a area da educacao
musical, entdo, superar as ideias de musica espontaneamente produzida por
criangas ou de internalizacdo direta de habilidades e conhecimentos. Pensando na
abordagem orffiana anteriormente apresentada, os estudos da infancia ajudam-nos
a compreender suas especificidades e ambiguidades.

No que concerne a proposta de Orff, podemos destacar o quanto pode ser
ambiguo seu trato com a infancia ao considerarmos as diferentes ideias de socializagéao.
Ao levar em consideragcdo o repertério das culturas infantis, o educador parece
valorizar a producéo das criangas. Ha ainda o incentivo as praticas de improvisagao
e composicao de arranjos como constituintes fundamentais dos processos de ensino
e aprendizagem. Contudo, sua concep¢ao de cultura infantil encontra-se centrada em
um repertdrio especifico, o qual seria expressao univoca da infancia, o que pode ser
questionado. Por outro lado, a proposta pedagogica de Orff se vale deste repertério e
das limitagdes de materiais musicais — formas, escalas, células ritmicas, etc. — como
etapa especifica e necessaria em um processo de internalizacdo de habilidades e
conhecimentos no qual pouco espago sobra para a acéo efetiva das criancas.

Porque o repertério da cultura infantil aparece como resultado de observacao
em algumas culturas, e nao como algo postulado previamente na proposta orffiana,
sua centralidade evoca um carater universalizavel de fazer musical na infancia. Este
repertério, mais que um conjunto de cang¢des e brincadeiras determinadas, consiste
na cristalizagdo de uma maneira especifica de organizagcédo dos materiais citados. As
possibilidades de criacdo estariam pautadas na flexibilidade interior desta organizacéo
prévia, ao invés de colocar a propria organiza¢cao em evidéncia e toméa-la como uma
dentre outras possibilidades.

Assim, parecem-nos pouco compativeis as ideias oriundas dos estudos da
infancia explicitadas anteriormente e os pressupostos subjacentes a proposta orffiana.
Aqui, apesar do pioneirismo da valorizacdo de atividades de improvisacao e criagéo
de arranjos pelas proprias criangcas e da preocupagdo em sugerir procedimentos
didaticos relacionados as brincadeiras infantis, a cultura de pares ainda € vista de
maneira pouco complexa e usada como ferramenta em um trajeto minuciosamente

definido de antemao pelo adulto.
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51 CONSIDERACOES FINAIS

E importante que, admitindo esta proposta como influente na atualidade,
pensemos sobre as implicagcbes de sua adaptagcdo. A contextualizacdo destes
pensamentos passaria ndo apenas pela atualizacéo de repertorio ou especificidades
materiais, mas pela constante reavaliacdo de seus fundamentos em relacdo aos
paradigmas estéticos que carregam e as imagens de infancia na qual se fundam e
que, muitas vezes, ndo aparecem como passiveis de problematizacéo.

O primeiro passo para um dialogo proficuo com propostas pedagdgicas surgidas
em outros cenarios e épocas, acreditamos, é o esforco de explicitacdo de seus
fundamentos. Assim, torna-se possivel refletir sobre suas potencialidades e limitacoes,
com vistas a superar uma postura de simples reproducéo de procedimentos didaticos. A
assuncéo de recursos oriundos de propostas pedagdgicas como a de Orff aponta para
a realizacao de projetos de educagao musical comprometidos com a inféncia, desde
que pautada em uma constante conscientizagao e reavaliagcao de seus pressupostos.
Neste trabalho, conceitos como cultura de pares e reproducéo interpretativa, tomados
da sociologia da infancia, ajudam-nos a compreender que, ao lidar com a abordagem
orffiana, faz-se necessario refletir sobre o que se entende por processos de ensino e
aprendizagem mais adequados ao fazer musical na infancia no tempo presente.
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RESUMO: O presente trabalho discute as
relacbes entre autonomia e transmissdo de
conhecimento em uma pratica educativa
fomentadora do processo criativo. Para isso,
partiremos do relato de uma experiéncia
pedagodgica especifica onde consideramos o
excesso de autonomia dada ao aluno como
fator prejudicial do processo criativo, bem como
a transmissao do conhecimento como elemento
determinante do sucesso daproposta. Combase
nesta constatacao, analisaremos o objeto deste
trabalho sob a luz de quatro posicionamentos
valorativos acerca das pedagogias do “aprender
a aprender”. Tal analise permite tomarmos as
relacbes entre autonomia e transmisséo de
conhecimento como um processo dialético,

provendo elementos para a reflexdao da
educacao musical.
PALAVRAS-CHAVE: Criatividade; Praticas

pedagogicas; Murray Schafer; Dialética.

As Praticas e a Docéncia em Musica

ABOUT AUTONOMY AND THE
TRANSMISSION OF KNOWLEDGE IN THE
CREATIVE PROCESS INSERTED IN AN
EDUCATIONAL PRACTICE

ABSTRACT: This
relationship between

paper discusses the
autonomy and the
transmission of knowledge in an educational
practice that fomenting the creative process.
For this, we will start reporting a specific
pedagogical experience which we consider
excessive autonomy given to the student as a
factor detrimental to the creative process, as well
as the transmission of knowledge as a decisive
factor for the success of the proposal. Based
on this conclusion, we analyze the object of
this work in the light of four evaluative positions
about the pedagogy of “learning to learn”. Such
analysis can take the relationship between
autonomy and the transmission of knowledge
as a dialectical process, providing elements for
the reflection of music education.
KEYWORDS: Creativity; Pedagogical practices;
Murray Schafer; Dialectic.

11 RELATO DE EXPERIENCIA

A experiéncia a ser relatada parte da
pesquisa de iniciacao cientifica O fazer criativo
de Murray Schafer aplicado as aulas de
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guitarra, desenvolvida por este autor sob o carater de Iniciagdo Cientifica de julho
de 2010 a julho de 2011. A pesquisa investigou as possibilidades de insercéo das
propostas de Murray Schafer acerca do fazer criativo, contidas em seu livro O Ouvido
Pensante (1991), em aulas individuais de guitarra, verificando suas possiveis relacdes
com o enriquecimento da aprendizagem musical. A pesquisa contou com uma etapa
empirica de realizagdo das aulas para a obtencéo dos dados, registrados em material
audiovisual, além de anotacgdes realizadas dentro do espaco/tempo destas aulas, para
analise. Tais aulas abordaram as propostas de Murray Schafer através de trés grandes
eixos: a) a apreciacao musical, b) a performance e ¢) a composicao, intercaladas pela
conversao, a troca de ideias e reflexdes entre o professor e o aluno.

As atividades de apreciacdo executadas procuraram atender a proposta de
limpeza de ouvidos, ou seja, a escuta seletiva e analitica do ambiente sonoro que
nos envolvia. Murray Schafer (1991, 1997) expde que nossos ouvidos, ao contrario
de nossos olhos, estdo sempre abertos. Esta analogia visa retratar que a paisagem
sonora que nos rodeia esta em constante atuacao sobre nossa capacidade auditiva.
Consequentemente, nossa atividade de escuta € um processo seletivo e, portanto, o
enriquecimento da percepcao musical pode partir da limpeza de ouvidos.

As atividades de performance e de composicao foram trabalhadas a partir de um
unico exercicio: a improvisacdo livre na constru¢gdo de uma paisagem sonora. Este
exercicio consistia em, a partir da escolha de uma paisagem sonora, como por exemplo
“‘um dia chuvoso”, encontrar representacdes sonoras na guitarra para a construcao
sonora desta paisagem. Sua aplicacdo se deu de maneira livre, experimental, sua
Unica regra era a de atingir a representacéao do ambiente proposto, na tentativa de
proporcionar o maximo de autonomia para o estimulo do processo criativo.

Caracterizamos a pesquisa executada com a intencao de situar-nos no universo
a ser discutido. Porém, para os fins deste trabalho, focaremos nossa analise sobre
um caso especifico ocorrido em tal investigacdo. Trataremos do caso de um aluno
gue nunca tocou guitarra. Este aluno, a partir de entrevista realizada na primeira aula,
relata constantes apreciagdes musicais de fontes distintas, como radio, cd e do proprio
ambiente sonoro, durante seu crescimento. Ele ndo teve aulas de musica em sua
escola.

O aluno realizou com sucesso as atividades de limpeza de ouvidos, percebendo
elementos sutis da paisagem sonora que o envolvia. Tal éxito sugere uma postura
aberta a relacdo com o meio sonoro. No entanto, 0 mesmo desempenho apresentado
na atividade de percepcéo nao foi constatado no momento da improvisacéao, ficando
esta muito aquém da primeira atividade. O aluno, que anteriormente obtivera resultados
positivos, ndo conseguiu inicialmente realizar o exercicio de improvisagéo e, em alguns
casos, simplesmente desistindo.

Na busca da resolucdo deste problema, procuramos, através de novas fontes
teoricas, reflexdes que ajudassem na pratica educativa. No desenvolvimento da
pesquisa, este autor comecara a entrar em contato com a psicologia histérico-cultural.
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Vigotskii (1998) aponta que as funcgbes psicointelectuais aparecem duas vezes
no desenvolvimento: a primeira nas atividades sociais (coletivas), como fung¢des
interpsiquicas, e a segunda nas atividades individuais, como func¢des intrapsiquicas.
O autor sugere a importancia da imitagcdo no desenvolvimento, que reproduz os tracos
da atividade objetivada nas relagdes sociais na subjetividade do individuo. Assim, a
possibilidade da utilizacdo da imitacdo no processo criativo nos pareceu valida. Em
nosso caso, utilizamos da imitagdo de recursos a serem utilizados sobre cada objeto
sonoro da paisagem. Dissecamos alguns elementos presentes nesta paisagem,
os quais foram trabalhados individualmente tanto pelo proprio aluno, na criacéo de
representacdes, quanto pelo professor, sugerindo representacdes a serem imitadas.

No inicio da pesquisa acreditdvamos que qualquer direcionamento por parte do
professor prejudicaria o processo criativo do aluno, ou seja, que a criatividade fosse algo
contraposto a tal direcionamento. No entanto, a realizagao deste experimento apontou
para um caminho contrario. O carater libertario da proposta prejudicou o processo
criativo. Assim, levantamos a hip6tese de que a falta de experiéncia com o instrumento
(praticamente inexistente) tenha influenciado no resultado. O aluno estaria desprovido
das ferramentas necessarias para a execucao do exercicio. Com isso, a partir de
novo referencial tedrico, recorremos a imitagdo. Acreditamos que esta imitagcao das
representacées da paisagem sonora na guitarra sugeridas pelo professor proveu a
instrumentalizacdo do aluno para com a atividade proposta que, entdo, péde ser bem
executada. Este aluno, com base no conhecimento adquirido sobre as caracteristicas
especificas do instrumento, pdde exercer uma atividade criativa, qual seja, a criacao
de novas representacdes da paisagem sonora no instrumento.

2 | ANALISE

A partir da experiéncia relatada, analisaremos agora as relacées entre
autonomia e transmissdo do conhecimento no processo criativo, inseridos em uma
pratica educativa. Vé-se pelos resultados desta experiéncia que a transmissao de
conhecimento foi uma condicéo para o processo criativo. Também pudemos constatar
que o excesso de autonomia cedida ao aluno prejudicou este processo. Partamos de
nossos referenciais tedricos iniciais para a analise destas constatacoes.

Murray Schafer (1991) declara que “procurar descobrir todo potencial criativo
das criangas, para que possam fazer musica por si mesmas” (p. 284) é uma das trés
diretrizes de seu trabalho educacional, que também inclui a percepcéo e consciéncia
da paisagem sonora e a unido das artes no trabalho educativo. Assim, a principal veia
da pratica pedagoégica de Schafer é o estimulo a criatividade, colocando o fazer criativo
com um papel central dentro da aula e desenvolvendo, a partir dele, o aprendizado
musical. O autor propde entdo que o professor deva colocar uma pergunta ou uma
situacao-problema e deixar que a classe ou aluno trabalhe livremente com a questao,
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de modo que a atividade espontanea dos alunos fomente um processo criativo. Para o
autor, “ndo ha mais professores; apenas uma comunidade de aprendizes” (SCHAFER,
1991, p. 282).

Este posicionamento pedagogico alinha-se ao que Newton Duarte (2006,
2008a) chamou de pedagogias do “aprender a aprender”. O autor aponta quatro
posicionamentos valorativos presentes nestas concepgdes educacionais. O primeiro
posicionamento valorativo define como “mais desejaveis as aprendizagens que o
individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausente a transmissao, por outros
individuos, de conhecimentos e experiéncias” (DUARTE, 2008a, p. 7). Esta proposicéo
se justifica pelo discurso de que o aprendizado espontaneo e individual, que se
realiza de maneira independente da transmisséo de contetdos, proporcionaria mais
autonomia do que o que se realiza através da atividade de ensino intencionalmente
direcionada pelo professor.

O segundo posicionamento indica que “é mais importante o aluno desenvolver
um método de aquisicdo, elaboragcdo, descoberta, construcdo de conhecimentos,
que esse aluno aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados
por outras pessoas” (idem, p. 8). Trata-se nada mais que uma segunda dimensao
da mesma perspectiva educacional que orienta o primeiro posicionamento, porém,
aplicado aqui ao método de aquisicdo do conhecimento. Em outras palavras, nao
basta que o saber adquirido pelo aluno seja espontédneo e livre do processo de
transmissdo de conhecimentos, € importante também que as formas de construcao
deste conhecimento sejam espontaneas. Naturalmente, 0 argumento que justifica o
segundo posicionamento € o mesmo: o desenvolvimento do método de aquisicéo de
conhecimento geraria mais autonomia do aluno.

O terceiro posicionamento, “seria 0 de que a atividade do aluno, para ser
verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e
necessidades da propria crianga” (idem, p. 9). A relagcao deste com os dois primeiros
€ de que a construcdo de um método (segundo posicionamento) para a aquisicao
de saberes construidos espontaneamente (primeiro posicionamento) deve ser movido
pelas necessidades inerentes ao aluno.

Um quarto posicionamento é destacado, o de que “a educacao deve preparar
os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de mudancga”
(idem, p. 10), porém, para os fins deste trabalho, limitemo-nos aos trés primeiros
posicionamentos valorativos, tomando-0s como eixos centrais de nossa analise. Antes,
contudo, cabe esclarecer alguns elementos que sustentam o olhar critico de Duarte,
ligados a um entendimento especifico acerca da apropriagcdo dos conhecimentos, da
apropriacao cultural.

Duarte (2013) compreende o processo de apropriacdo a partir da relagéao
apropriacao/objetivacao presente na dialética marxista. A apropriagcdo é um processo
que decorre das caracteristicas atividade propriamente humana, o trabalho, que,
diferentemente da atividade dos outros animais, produz os meios de satisfacdo das
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necessidades. Porém, ao agir sobre a natureza o homem a transforma, a incorpora
em sua pratica, e o produto desta incorporacao ja ndo é mais simplesmente natural,
este carrega os tracos da transformacéo realizada, carrega tragos sociais objetivados.
Esta transformacao nao se limita ao plano fisico, organico, do objeto: ela transforma
a funcao daquele objeto na realidade. Este passa agora a ser um objeto humanizado,
um objeto portador de atividade humana. O objeto antes natural passa a carregar
tracos da atividade intencional humana; as for¢as naturais passam a se constituir, no
ser humano, como suas proprias forgas, ou, nas palavras de Marx, passam a ser seu
corpo inorgénico (MARX, 2004, p. 84, 2011, pp. 400-404; MARKUS, 2015, p. 21), e 0s
instrumentos por ele produzidos, seus 6rgdos (MARX, 2004, p. 108; MARKUS, 2015,
p. 28).

As principais caracteristicas do processo de apropriagdo da cultura pelos
individuos sédo destacadas por Duarte (2008b) com base na obra do psic6logo
russo Alexis N. Leontiev (1978). A primeira caracteristica considera este processo
como sendo sempre ativo, isto €, o individuo incorpora as objetivagdes acumuladas
historicamente através da atividade pratica, através da reproducdao dos tragcos
essenciais do objeto. Deve-se atentar que esta atividade n&o se resume a producéo do
objeto, mas também a sua utilizacdo. A segunda caracteristica indica que o processo
de apropriacao reproduz no individuo a atividade humana historicamente acumulada.
Esta caracteristica designa, portanto, a inser¢éo do individuo no movimento histérico,
a mediacéo entre a histéria do género humano e a formacéao deste individuo como ser
humano. Aterceira caracteristica do processo de apropria¢ao € a de que este processo
€ mediatizado pelas relacbes entre 0s seres humanos; ou seja, se 0 processo de
apropriacao cultural se da pela atividade pratica, esta pratica é definida como pratica
social.

Se analisarmos os resultados da pesquisa em questdao frente ao primeiro
posicionamento valorativo das pedagogias do “aprender a aprender”’, vemos a
importancia do conhecimento transmitido para o desenvolvimento do processo criativo.
Foi demonstrado que a apropriacdo dos conteudos técnicos especificos da guitarra
proporcionou a atividade criativa do aluno. A guitarra, no entanto, é resultado de um
desenvolvimento tecnologico, sintese de uma sucesséo de objetivacbes humanas. Seu
usufruto é, portanto, atrelado a um saber técnico especifico, que corresponde também
a um saber historicamente acumulado. Assim, neste caso, o valor do conhecimento
historicamente acumulado transmitido superou aquele que foi construido pelo proprio
aluno se considerarmos os fins propostos pela pesquisa em questao.

De acordo com o segundo posicionamento valorativo apontado por Duarte, a
construcédo de um método de aquisicao dos conteudos proporcionaria maior autonomia
para o aluno. Esta autonomia ndo se deu, porém, através da liberdade de construcéo de
um método de aquisicao, pelo contrario, tal liberdade inibiu o aluno frente a atividade,
visto que este aluno nao tinha o conhecimento prévio para sua realizacéo. A capacidade
de autonomia do aluno foi construida apés a apropriagcdo do conhecimento, que por
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sua vez se deu na forma de transmisséao, permitindo, a partir dai, a atividade criativa.

Com relagcdo ao terceiro posicionamento, destaquemos a diferenciacado entre
o aluno empirico e o aluno concreto. De acordo com Dermeval Saviani (2008), o
individuo empirico é aquele que se apresenta na experiéncia imediata, ao passo que
o individuo concreto é sintese de inUmeras relagdes sociais. O autor considera que
uma énfase superlativa nos interesses dos alunos pode acarretar na superficialidade
do ensino, pois ele se pautaria sobre as necessidades imediatas do aluno e nao nas
necessidades concretas, que obedecem as condi¢des do aluno concreto, sintese
multideterminada de um processo histérico. Nesse sentido:

Nem sempre o que a crianga manifesta a primeira vista como sendo de seu
interesse € de seu interesse como ser concreto, inserido em determinadas relacées
sociais. Em contrapartida, os conteldos que ela tende a rejeitar s&o, no entanto,
de seu maior interesse enquanto individuos concretos. Assim, a énfase nos
conteudos instrumentais n&o se desvincula da realidade concreta dos alunos, pois
€ justamente a partir das condic6es concretas que se tenta captar por que e em
que medida esses conteldos s&do importantes (SAVIANI, 2008, p. 82).

Apesar do aluno em questao nao apresentar resisténcia frente a aquisicao de
conteudos técnicos da guitarra isso ndo invalida a critica. O aluno néo saberia por si
proprio da importancia da aquisicdo deste conteudo para o feitio da atividade. Foi a
partir da observacao das necessidades concretas do aluno que pudemos selecionar
0s conteudos necessarios para ele.

31 CONCLUSAO

Vimos na andlise da experiéncia relatada a necessidade da transmisséo
de conhecimento, o conhecimento historicamente acumulado, como fomentador
do processo criativo. Sob este ponto de vista, a autonomia e a transmissao de
conhecimento nao sao processos antagdnicos, mas complementares. Se por um lado
autonomia é alcancada através da aquisicao de conteudos, por outro, os conteudos
séo frutos de processos criativos humanos. Essa constatacao nos permite encarar a
pratica educativa sob olhar dialético, pois a aquisicao de conhecimento e a autonomia
do processo criativo sdo tomadas como movimento de apropriacdo e objetivagdo. O
individuo se apropria do conhecimento historicamente acumulado, mas ao objetiva-lo,
transforma aquela realidade, uma atividade criativa.

No inicio da experiéncia relatada acreditavamos que somente o carater libertario
da atividade educativa poderia adjetiva-la criativamente. No entanto, vimos que
foi justamente este o fator impedidor do sucesso da proposta. Podemos concluir,
portanto, que a aprendizagem do instrumento, a apropriagcdo do saber em questao,
nao pode ser dada de maneira espontanea: ela foi resultado da mediacdo humana, da
pratica social, ou, mais precisamente, da intervencao e do direcionamento por parte
do professor. Como resultado, com a apropriacao deste saber, o aluno p6de concluir
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a atividade, criando representacdes sonoras de uma paisagem sonora especifica. A
aprendizagem por meio da transmissao de conhecimentos teve, assim, relacao direta
com o desenvolvimento musical, proporcionando um salto qualitativo na capacidade
de atuacao criativa do aluno sobre o som.

Este exemplo mostra a necessidade do avanco das teorias educacionais da
musica no que responde as caracteristicas e os limites de uma atividade criativa. Como
a atividade de imitagcéo, recurso t&o negado e contraposto ao processo criativo em
grande parte das concepcdes da educacéo musical, pdde estimular o seu “contrario”,
isto €, a acdo de criar? Quais as relacdes entre a transmissdo de um recurso técnico
e a capacidade criativa do aluno? Por que grande parte das concepcoes de ensino de
musica negam esta relacao?

Tais questdes expdem os limites da perspectiva pedagdgica que contrapde a
autonomia criativa do aluno a transmissao de conhecimentos, bem como impdem a
necessidade de um tratamento dialético destas relacées. Dai aimportancia de um olhar
critico ao senso comum pedagdgico que sustenta tal contraposicéo. Nas palavras de
Gramsci, faz-se necessario superar a fase romantica da critica aos modelos tradicionais
de educacgao, fundamentados na transmissao de conhecimentos, avangando nas suas
possiveis contribuicbes educacionais:

Ainda se esta na fase romantica da escola ativa, na qual os elementos da luta contra
a escola mecanica e jesuitica se dilataram morbidamente por causa do contraste e
da polémica: é necessario entrar na fase “classica”, racional, encontrando nos fins

a atingir a fonte natural para elaborar os métodos e as formas (GRAMSCI, 1968, p.
124).
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CAPITULO 4

A II\[IPROVISAQAO LIVRE COMO FERRAMENTA
PEDAGOGICA NO MOVIMENTO ESCOLA MODERNA

Tamya de Oliveira Ramos Moreira
Universidade de Sao Paulo, Programa de Poés-
Graduacao em Musica

Sao Paulo - SP

RESUMO: O presente artigo consiste em um
recorte da pesquisa de mestrado intitulada
“A musica na Pedagogia Freinet: dialogos
com a Educacdao Musical do século XX”. A
investigacdo tratou da educacdao musical no
Movimento Escola Moderna, iniciado em 1920
pelo educador francés Célestin Freinet (1896
— 1966), buscando compreender como esta
area se desenvolveu no interior do referido
movimento e quais seriam seus possiveis pontos
de convergéncia e divergéncia com algumas
propostas de educacao musical amplamente
difundidas no século XX. Apresento aqui
um resumo da trajetéria de Célestin e do
Movimento, com vistas a aproximar esta
abordagem pedagdgica e os leitores da area
da educacdo musical. Em seguida, discorro
brevemente sobre dois conceitos freinetianos
que direcionam as atividades escolares as
praticas criativas, a saber: livre expressao e
tateamento experimental. Por fim, apresento
um dos resultados obtidos com a pesquisa: a
centralidade da improvisacéo livre e sua defesa
como importante ferramenta pedagdgica. Para
tanto, relaciono caracteristicas desta pratica
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musical em contextos educacionais com o0s
conceitos freinetianos supracitados e exponho
alguns exemplos de producéo dos professores
do movimento, oriundos de documentos
analisados na fase final da pesquisa.
PALAVRAS-CHAVE: Pedagogia
Movimento Escola Moderna, Improvisagcéo

Freinet,

Livre.

FREE IMPROVISATION AS A PEDAGOGICAL
TOOL IN THE MODERN SCHOOL
MOVEMENT

ABSTRACT: This article is part of a master
research entitled “Music in Freinet Pedagogy:
dialogues with music education of twentieth
century”. The research dealt with the musical
education in Modern School Movement, started
in 1920 by the French educator Célestin Freinet
(1896 — 1966), intending to understand how this
area has developed within this movement and
what are this possible points of convergence and
divergence with some proposals widespread in
the music education field in twentieth century.
In this paper, | present a summary of the
trajectory of Célestin and his Movement, trying
to approach this pedagogical proposal to the
music education area. Then | discourse briefly
on two concepts that link the school activities
with creative practices, namely: free expression

Capitulo 4




and enquiry-based learning. Finally, | present one of the results obtained from the
research: the centrality of free improvisation and its defense as an important educational
tool. In order to do so, | related characteristics of the practice of free improvisation in
educational contexts with the Freinet’'s concepts and expose some examples of the
teachers’ movement production, obtained from documents examined in the final stage
of the research.

KEYWORDS: Freinet Pedagogy, Modern School Movement, Free Improvisation.

11 INTRODUCAO

Este artigo apresenta um recorte da pesquisa de mestrado intitulada “A musica
na Pedagogia Freinet: dialogos com a Educag¢do Musical do século XX”. Desenvolvido
entre 2012 e 2014 sob orientagcéo da Profe. Dre. Maria Teresa Alencar de Brito, na area
de concentracao Processos de criacdao musical e linha de pesquisa Musica e Educacéo:
processos de criacdo, ensino e aprendizagem, o estudo obteve financiamento
da Fundacédo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo [FAPESP/ processo
2012/09841-5].

A pesquisa teve dois objetivos centrais, a saber: (i) aproximar o aporte tedrico da
referida proposta pedagodgica ao campo da educag¢ao musical e (ii) investigar de que
maneiras os professores do Movimento Escola Moderna se apropriaram de conceitos
freinetianos e os transferiram para as praticas e discussées musicais.

Com vistas a atingir o primeiro objetivo, foram estudados alguns conceitos
fundamentaisnopensamentode Célestin Freinet,osquaisdirecionamaacéao pedagogica
para as praticas criativas. No ambito da educacéo musical, foram escolhidos quatro
autores e educadores que valorizaram a criagdo em suas propostas: Carl Orff, John
Paynter, Francois Delalande e Hans-Joachim Koellreutter. Estes estudos ampliaram
a compreensado das bases politico-filoséficas da Pedagogia Freinet e da maneira
como o estimulo criativo figurou na educacdo musical do século XX, possibilitando
uma analise comparativa de ambos os campos. Para tanto, foram consultadas fontes
primarias e secundarias.

O segundo objetivo foi alcancado através da analise de documentos publicados
por professores do Movimento, principalmente em sua organizacao francesa. Com
a analise de tal material, alguns aspectos mostraram-se fundamentais para uma
educacao musical freinetiana. Neste artigo apresento um deles: a improvisacéo livre
enquanto ferramenta pedagodgica.

2| CELESTIN FREINET E O MOVIMENTO ESCOLA MODERNA

Em 1920, ap6s voltar ferido da Primeira Guerra Mundial, Célestin Freinet
iniciou sua carreira de pedagogo. Em razdo de sua atividade como combatente
junto ao exército francés, nao foi possivel que o educador concluisse seus estudos
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regularmente, entrando em sala de aula sem experiéncia pratica e com a formacao
interrompida, além de ter sua saude comprometida por ferimentos. Somando-se a sua
inexperiéncia profissional e a sua fragilidade respiratoria, 0 desacordo com as praticas
escolares vigentes foi mais um motivo para que ele procurasse novas maneiras de dar
aula.

Em sua busca por uma pratica pedagogica que atendesse as necessidades de
seus alunos em um ambiente democratico e cooperativo, Freinet empreendeu suas
primeiras tentativas de inovacao didatica. Estas acdes foram determinadas néo apenas
pelas condicbes da escola em que trabalhava naquele momento, mas também pela
leitura de autores como Rousseau e Montaigne e pelo seu envolvimento com o Partido
Comunista Francés (FREINET, 1978).

Tencionando promover processos de alfabetizacdo nos quais as criancas
tomassem a escrita e a leitura como ferramentas de comunicacéo e agdo no mundo,
Célestin comecou a imprimir os textos feitos em aula. Assim, era possivel néo
apenas compartilhar as producdes infantis com a comunidade através de jornais e
revistas, como também deu-se inicio ao movimento de correspondéncia escolar. As
criancas passaram a escrever textos que eram trocados com outras escolas e entdo
as inovagdes do educador comecaram a ser propagadas pela Franca e por outros
paises. Diversos professores adotaram e contribuiram com as técnicas desenvolvidas
por Freinet, criando-se, assim, o Movimento Escola Moderna.

Ainternacionalizagao do Movimento se institucionalizou com a criagdo da FIMEM
— Federacéao Internacional dos Movimentos da Escola Moderna — em 1957. No Brasil,
a proposta chegou em 1972, por ocasiao da visita do educador francés Michel Launay
ao Departamento de Letras da Universidade de Sao Paulo (CAVALCANTI, 2005).

Atualmente, educadores de varios paises se dedicam aos estudos e trabalhos
fundamentados no pensamento pedagdégico freinetiano. Dentre as organizagdes
brasileiras, trés estéo filiadas a FIMEM: o MEMNNE — Movimento Escola Moderna
Norte e Nordeste —; a ABDEPP — Associacdo Brasileira para Divulgacéo de Estudos
e Pesquisas da Pedagogia Freinet -, que conta com educadores provenientes
principalmente daregiéo suldo pais; e a REPEF —Rede de Educadores e Pesquisadores
da Educacgéo Freinet —, que agrega educadores de diversos estados.

3 1 PRINCIPIOS DA PEDAGOGIA FREINET

Na pesquisa que originou este artigo, o estudo da Pedagogia Freinet foi
desenvolvido com vistas a compreender desde suas caracteristicas mais evidentes até
suas bases politico-filoséficas. Para tanto, inicialmente foram estudadas as técnicas
pedagdgicas, que sdo os procedimentos didaticos e de organizacédo do trabalho
escolar. Compreende-se, com este estudo, como Célestin criou alternativas para
trabalhar cooperativamente com seus alunos, promovendo a autonomia dos mesmos,

e como tais alternativas ainda hoje se fazem presentes nas salas de aula.

As Praticas e a Docéncia em Musica Capitulo 4



Em um segundo momento, foram estudadas as Invariantes Pedagogicas,
publicadas pelo educador em 1964. As Invariantes, como 0 nome sugere, sao
principios invariaveis que dirigem o Movimento, ndo importando o cenario. Sua escrita
apresenta carater hibrido, pois trata-se de um documento que, além de apresentar
direcionamentos bastante objetivos, expde também alguns pressupostos politico-
filoséficos.

Finalizando esta etapa, foram estudados alguns conceitos fundamentais na
proposta pedagdgica, dentre os quais constam a expresséo livre e o tateamento
experimental. A partir destes conceitos, pode-se concluir que esta pedagogia tem
como caracteristica importante a promogéao de processos criativos.

O conceito de express&o livre surgiu com a pratica do texto livre — proposta de
producao escrita desenvolvida por Célestin como alternativa as copias de textos dos
livros didaticos e a redacéo de tema fixo na alfabetizacédo. Através desta atividade, as
criancas aprendiam a ler e a escrever e tomavam estas acbes como ferramentas de
expressao.

Aqui ndo caberia tratar o texto de livre de maneira especifica, pois este assunto
envolveria uma série de questoes — desde as bases psicopedagdgicas, passando pela
didatica, até os materiais utilizados em sala de aula —, mas entender o que ele pode
gerar. Nesta proposta, o processo de alfabetizagcdo n&o é um treino, e sim um caminho
de apropriacdo da lingua escrita como maneira de exprimir ideias, como uma real
via de comunicacgéo. As criangas escreviam, desde o inicio, sobre suas vidas, suas
vontades, sua familia, em suma, eram levadas a encarar a capacidade de escrever um
texto como ferramenta de expressao. Diante desta possibilidade, assume-se que as
diversas linguagens artisticas também devem ser vias de expresséo livre da crianga,
inclusive a musica.

Contudo, a ideia de livre expressdao ndo pode ser tomada como defesa de
uma postura espontaneista. Ela esta intimamente ligada ao ambiente democratico e
promotor de autonomia que é a sala de aula freinetiana. Faz-se necessario, por parte
do educador, estar atento a todos os discursos que se imprimem nas criancas, de
maneira a leva-las a serem capazes de julgar criticamente suas proprias acoes e 0 seu
entorno (OLIVEIRA, 1995).

O segundo conceito aqui apresentado — o tateamento experimental — refere-se
as investigacdes desenvolvidas pelo educador francés acerca do desenvolvimento
humano. Trabalhando com diversas criangcas durante muitos anos, Célestin
teceu hipbteses sobre a relacdo que desenvolvemos, desde o inicio da vida, com
o conhecimento. Neste ambito, sua principal tese consiste na afirmacéo de que
qualquer competéncia pode ser aprendida naturalmente, como a linguagem oral ou
a capacidade de caminhar.

A defesa de um método natural pode parecer polémica, no entanto, clarifico
aqui a intencdo que parece guiar esta proposicao. Ao utilizar o termo natural para
defender um processo de construgdo de conhecimento, Freinet marcava sua intensa
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critica aos procedimentos escolares generalizados. Ele acreditava que as instituicoes
de ensino transformavam a relacdo dos sujeitos com o conhecimento em algo
demasiado artificial, visto que, desde os primeiros anos de escolarizagao, as criancas
estavam submetidas a um sistema onde nao havia espago para sua curiosidade e
protagonismo. O aprendizado da linguagem e da marcha sdo descritos por ele como
processos naturais, pois nao se baseiam nos métodos escolares e, com excecao de
casos de problemas de saude, as criancas aprendem a falar e a andar naturalmente
(FREINET, 1977).

O tateamento experimental é, para o autor, o procedimento pelo qual todos nés
nos aproximamos de algo novo. Segundo Freinet (1977), € por meio de tentativas que
o ser humano se relaciona com o desconhecido, buscando alcancgar habilidades ainda
nao desenvolvidas. Ao se deparar com uma dificuldade, o individuo n&o se valeria de
conhecimentos tedricos adquiridos previamente, mas procederia por tateamento.

A partir desta breve exposicdo de alguns principios da Pedagogia Freinet,
apresento, em seguida, alguns dos resultados da etapa de anélise de documentos.

41 A IMPROVISACAO LIVRE COMO FERRAMENTA PEDAGOGICA

Os documentos analisados na pesquisa sao publicagcbes de educadores do
Movimento Escola Moderna, sobretudo de sua organizagéo francesa, o ICEM — Institut
Cooperatif de I'Ecole Moderne. S&o revistas e dossiés elaborados pelos educadores
onde a musica € um dos temas ou o0 assunto central, revistas e discos criados pelas
proprias criangas, catalogos de instrumentos, fichas de sugestbes de atividades, entre
outros documentos datados desde a década de 1930 até os dias atuais.

A leitura do referido material teve por finalidade compreender de que maneira
0os conceitos freinetianos — aqui focalizados a expressédo livre e o tateamento
experimental — encontraram lugar nas discussdes e praticas musicais. Nesta etapa,
alguns aspectos mostraram-se centrais na constituicdo de uma educacao musical
freinetiana, dentre os quais se destaca a importéncia da improvisagao livre como
ferramenta pedagdgica.

Para compreender do que se trata a improvisacao livre, acredito ser proficuo citar
o compositor e Prof. Dr. Rogério Luiz Moraes Costa, um dos principais pesquisadores
sobre 0 assunto no Brasil. A respeito desta pratica, ele afirma que

[...] € a0 mesmo tempo, um rompimento com os idiomas, seus clichés e gestos,
rumo a uma liberdade individual aparentemente absoluta, mas também, uma busca
de uma linguagem musical livre de constrangimentos regionais (territoriais) e por
isto mais universal. Este tipo de agenciamento é supostamente propicio, a0 mesmo
tempo, a uma pratica musical universal, mais comunitéria e coletiva e a expresséao
individual mais legitima (COSTA, 2003, p. 20)

A defesa da improvisacéo livre no Movimento Escola Moderna esta intimamente
ligada aos conceitos de expresséo livre e tateamento experimental. Em relagcao ao
primeiro, Ferreira (1997) afirma que a expressao livre deve buscar superar meios
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de expressao baseados em estereotipos e fébrmulas prontas, 0 que nos aproxima
da definicdo elaborada por Costa (2003) citada anteriormente. No que concerne
ao tateamento experimental, a este conceito nos aproximamos através da ideia de
musica improvisada quando valorizada em sua condicao de tentativa, de prescindir de
determinacao prévia e resultados perenes.

Dentre os materiais analisados, muitas sdo as referéncias a pratica da
improvisacgao livre, seja ela vocal ou instrumental, individual ou coletiva, com variadas
faixas etarias. Em raz&o da natureza deste trabalho, limitei a exposicao de exemplos
ao numero de trés, 0os quais sdo oriundos de experiéncias musicais entre os proprios
educadores.

Em um texto sobre suas primeiras experiéncias musicais — “Pela descoberta
da musica enquanto linguagem” (BARRE, 1974) —, ja com mais de 40 anos de idade,
o educador Michel Barre relatou que, apesar de nunca haver feito aulas de musica,
teve oportunidade de fazer seus tateamentos musicais iniciais em um grupo de livre
improvisacao. Para ele (1974), estas experiéncias proporcionaram o que apontou como
uma da caracteristicas mais importantes da musica: sua capacidade de comunicacéo.
Barre narrou sessdes de improvisacoes baseadas na escuta do grupo e nas varias
possibilidades de relac&o entre os integrantes quando improvisam.

A partir destas experiéncias, o educador francés afirmou que ensinar musica
as criancas antes de fazé-las descobrirem a capacidade de comunicagcdo através
da improvisacao livre seria algo precipitado e acabaria sendo uma espécie de
adestramento inutil.

Em documentos mais recentes, a improvisacéo livre aparece novamente como
grande porta de entrada a pratica musical. Nos registros de um estagio de iniciacéo
a Pedagogia Freinet realizado em Thuré, na Franca, no ano de 2012, consta que
houve um atelié dedicado a improvisacgéo livre para os professores (BEAUNIS, 2012).
A sessdo que transcorreu € descrita da seguinte maneira: primeiro, os professores
puderam tatear livremente pelos instrumentos — convencionais ou nao — dispostos
pela sala; em um segundo momento, cada professor escolheu o0 seu instrumento e foi
feita uma improvisacéo livre em grupo, na qual a unica regra era comecar e terminar
com siléncio; depois da improvisacdo e de uma discussdo sobre como esta havia
sido percebida, o trabalho continuou em pequenos grupos e; por fim, discutiram-se
questdes relacionadas a esta espécie de atividade com as criancgas.

A discusséo acerca da improvisacéo livre em sala de aula levantou pontos como
a necessidade de realizar trabalhos com grupos pequenos e encarar a conducao
dos alunos sem uma postura controladora, fazendo-os progredir em relagdo a escuta
durante a improvisagéo, na auto-organizacéo e na capacidade de comunicag&o néo-
verbal.

Nos registros do ICEM é possivel encontrar, ainda, relatérios de um congresso do
Instituto realizado em Estrasburgo no ano de 2009, no qual existiram um atelié “Musica
Livre” e uma conferéncia sobre improvisacéo livre (LAURENCEAU; HUVER, 2009). A
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conferéncia “Improvisagao Livre e o Método Natural” foi apresentada por Alain Savouret
— responsavel pela criagdo e manutencao de um curso experimental e interdisciplinar
de improvisacdo generativa do Conservatério de Paris entre 1992 e 2007 —, que
defendeu uma pratica musical pedagogica baseada em sessdes de improvisagao que
nao fizessem referéncias a estilos musicais, nem fossem enquadradas em ritmos ou
modos pré-estabelecidos (GIRARD, 2009). Segundo o compositor e educador, na
improvisacgao livre as relagbes entre os objetos s&o mais importantes que os objetos
em si, e todas as agOes devem ser guiadas, primordialmente, pela escuta.

Sobre o atelié realizado no congresso, consta que ocorreram trés improvisacdes
nas quais os professores foram orientados a utilizar instrumentos com os quais néao
tivessem intimidade e, de acordo com o relato, valeram-se de um simples codigo para
guiar o inicio e a finalizagao das improvisa¢des: um educador levantava um braco. O
relato ainda traz uma lista de especificidades e beneficios da improvisagao livre, na
qual constam, entre outros, os seguintes pontos: (a) desenvolve nossa capacidade de
reagir instantaneamente em uma dada situacéo; (b) coloca o problema de liberdade
em grupo, inicialmente sem hierarquia de papéis; (c) necessita uma sustentacdo da
atencdo, uma certa concentracao; (d) faz de cada um seu préprio juiz em relagao a
sua maneira de tocar e as suas intervencdes ou falta delas; (e) faz do grupo avaliador
e responsavel do trabalho realizado em conjunto; (f) € uma atividade de constituicéo
de um grupo; (g) ndo nos deixa indiferentes nos planos afetivo e de comunicagao e
(h) torna necessario que as pessoas mais expansivas nao se coloquem como lideres
sistematicamente.

Na mesma lista afirma-se que, em ambito pedagobgico, a constru¢ao do grupo e
as relacdes entre seus membros sao mais importantes que o resultado sonoro em um
primeiro momento. Contudo, as realizagdes musicais, bem como as sociais, podem
ser melhoradas continuamente com gravacoes e discussoes de auto-avaliacao.

51 CONSIDERACOES FINAIS

A improvisacao livre, tanto vocal quanto instrumental, é vista como uma
ferramenta pedagdgica de grande valor no Movimento Escola Moderna. Como exposto
nos exemplos supracitados, ela & defendida como fim em si mesma, de acordo com
todos os beneficios pedagdgicos implicados, musicais ou ndao, e também como
processo que leva a outras atividades criativas. A importancia atribuida a tal pratica
na Pedagogia Freinet € exemplo de como a educagé&o musical no interior do referido
movimento ndo estd incélume a todo o aporte politico-filoséfico inaugurado com
Célestin. Ela consiste, nesta pedagogia, em mais uma via de busca pela realizagdo de
ideais de cooperacédo, autonomia e liberdade.
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CAPITULO 5

AS RELACOES ENTRE LINGUAGEM, PENSAMENTO
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RESUMO: O presente trabalho tem como
objetivo discutir sobre a possibilidade de
uma contradicdo na teoria da audiacéo. Tal
contradicdo deriva-se da ndo compreensao
das especificidades das fung¢des psiquicas
linguagem e pensamento nOS processos
psicolégicos envolvidos na atividade musical.
Comecamos pela contextualizacdo da teoria
da audiacdo, destacada corrente da area da
psicologiadaeducagcéao musical, expondo alguns
de seus pressupostos, os quais, analisados a luz
da Psicologia Historico-Cultural, apresentam o
problema da falta de especificidade das funcées
psiquicas. Esse problema leva a concepcéao de
audiacédo ao nao entendimento das relagbes
entre linguagem, pensamento e significado,
0 que culmina em uma contradicdo com seus
proprios pressupostos. A formulacdo dessa
contradicdo, contudo, pode conter possiveis
direcionamentos para se pensar a questao do
significado em musica no ambito da Pedagogia
Historico-Critica.
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CRITICA

Psicologia Histérico-Cultural.

RELATIONSHIPS BETWEEN LANGUAGE,
THINKING AND MEANING IN THE
AUDIATION THEORY: FROM THE LIMITS OF
A CONTRADICTION TO CONTRIBUTIONS
TO HISTORICAL-CRITICAL PEDAGOGY

ABSTRACT: The present work aims to discuss
the possibility of a contradiction in the theory
of audiation. Such a contradiction derives from
the non-understanding of the specificities of
psychic functions language and thought in the
psychological processes involved in musical
activity. We begin by contextualizing the theory
of audiation, a prominent current in the field of
music education psychology, exposing some
of its presuppositions, which, analyzed in the
light of Historical-Cultural Psychology, present
the problem of the lack of specificity of psychic
functions. This problem leads the conception
of audiation by not understanding the relations
between language, thought and meaning,
which culminates in a contradiction with its
own presuppositions. The formulation of this
contradiction, however, may contain possible
directions for thinking about the question of
meaning in music to Historical-Critical Pedagogy.
KEYWORDS: Music Education. Historical-
Critical Pedagogy. Audiation. Historical-Cultural
Psychology.
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11“0O QUE E AUDIACAO?”: INTRODUCAO E PROBLEMA DA ESPECIFICIDADE
DAS FUNCOES PSIQUICAS.

Este capitulo dialoga e esta intimamente relacionado com outro estudo critico de
nossa autoria sobre a teoria da audiacdo (ABREU, 2019). Naquele trabalho partimos
da constatacdo de uma imprecisao na definicdo do conceito de audiagao, sendo que
essa imprecisao foi entendida como a expressao de um problema metodoldgico.
Tratou-se, portanto, de uma revisdo metodologica. Na presente exposicéo partiremos
novamente dessa dificuldade em definir com clareza em que se constitui o fenébmeno
da audiacao para discutir a hipotese de uma contradicdo interna nesta teoria.

A concepcgao de audiacado aparece pela primeira vez em 1980 na obra Music
Learning Theory, de Edwin Gordon (2000), na esteira dos estudos da psicologia e
da musica que tratam da chamada audigdo interior. Para Gordon, a “audiagcao ocorre
quando ouvimos e compreendemos em nossas mentes musicas que acabamos
de ouvir sendo executadas ou que ja ouvimos executadas em algum momento no
passado”. (GORDON, 1999, p. 42), mas também acontece quando “podemos nao ter
ouvido, mas estamos lendo uma notagao, ou estamos compondo ou improvisando”
(idem, ibidem). Ja para Maria Helena Caspurro, audiagao “significa a capacidade de
ouvir e compreender musicalmente quando o som nao esta fisicamente presente”
(CASPURRO, 2006, p. 42, grifos no original).

Observando mais atentamente essas definicbes podemos perceber algumas
ambiguidades ou imprecisdes nos processos psicolégicos nela envolvidos. E possivel
destacarmos alguns processos bastante diferentes que se confundem sob a mesma
definicdo: a) primeiramente, a propria capacidade de ouvir; b) em segundo, a
constatacao de que este ato ndo depende de uma manifestacdo sonora imediata, c)
o ato teleoldgico de ouvir um som antes que nés mesmos 0s manifestemos, caso da
acao de compor ou improvisar uma musica; d) e, por fim, que a simples audicédo nao
contempla a atividade de audiagcao, que exige uma relacao ativa de entendimento deste
som. Em nossa visao, esses processos, mesmo estando intimamente vinculados, néo
podem ser confundidos.

Observemos esta imprecisdo na definicdo dos processos psicologicos da
audiacao a luz da Psicologia Histérico-Cultural, principalmente no que responde as
fungbes psiquicas nela envolvidas (MARTINS, 2013) — para contextualizacdo desta
corrente tedrica vide também Pasqualini (2006), Facci (2004) e Tuleski (2008). Tal
analise mostra que a concepcao de audiacéo pretende englobar diversas funcées
psiquicas. Por exemplo, quando se fala que a audiacdo corresponde ao ato de ouvir,
isso nos levara a crer que se trata de um fendmeno correspondente a captagcéo
sensorio-perceptual, que inclui as funcbes sensacdo e percepcdo. Mas se a audiacéo
ndo depende da manifestacéo imediata do som, isso € uma caracteristica da memdria,
funcéo psiquica a que compete a formacao da imagem subjetiva da realidade objetiva
por evocacgao. Entretanto, Gordon também considera que a “escuta interior” de um
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“som” antes de se transformar efetivamente em som, notagéo, ou em uma execucgao
musical também é audiacdo, o que aproxima este conceito ao que a Psicologia
Historico-Cultural considera imaginagéo.

Esta multiplicidade dos processos psicoldégicos abarcados pela a definicao
de audiacdao faz com que esta propria definicdo ndao possa ser formulada com
precisdo. Isso ocorre porque processos essencialmente diferentes, que possuem
suas especificidades, sédo tratados de maneira indiferenciada. Nado € nossa intencéao
neste trabalho dissertar sobre o problema da indefinicdo da concepcao de audiacéo,
suas causas e consequéncias. Entretanto, sua formulagcéo é necessaria como ponto
de partida para a discussao de nossa hipdtese central, isto é, a existéncia de uma
possivel contradicdo na qual a teoria da audiacdo desemboca quando tenta explicar
o fendmeno musical do ponto de vista dos processos psicolégicos nele contidos. A
perda da especificidade do papel do pensamento e da linguagem no desenvolvimento
da psique sugere 0 nao entendimento da intima relacdo entre estas duas fungdes
psicologicas, o que levaria tal teoria a uma contradicdo que torna insustentavel seus
pressupostos. Discutiremos, a partir de agora, os fundamentos e os limites dessa
contradicao, na tentativa de balizar possiveis contribuicdes da teoria da audiacao para
a Pedagogia Histérico-Critica.

21 0 FENOMENO DA AUDIAGAO DA PERSPECTIVA DAS RELACOES ENTRE
PENSAMENTO E LINGUAGEM

Um ponto destacavel da teoria de Edwin Gordon € que, independentemente
da atividade musical e do processo psicolégico que ali reside, nenhuma delas sera
audiacdao sem a compreensao do som. Isso quer dizer que, para além da acéao de
“ouvir interiormente”, importa o significado apreendido na audiacdo. Desta forma a
centralidade do papel do significado leva Gordon a afirmar que “audiacéo € para a
musica 0 que o pensamento & para a linguagem”, especificando que “linguagem é o
resultado da necessidade de comunicacgao (...). Pensamento € o que n6s comunicamos”
(GORDON, 1999, p. 42).

Nessa definicdo — por sinal, bem diferente das outras — vemos uma precisao muito
maior do que seja o fenbmeno da audiacdo. Para Gordon, ele parece corresponder
ao conteudo a ser transmitido em uma mausica. Tal constatacdo vem da aproximacgéo
entre musica e linguagem, audiacdo e pensamento. E mais: o significado, isto é, o
conteudo da musica, é colocado no centro dos processos psicoldgicos envolvidos em
todas as atividades musicais.

Na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural linguagem e pensamento
interagem entre si como fungbes do sistema psiquico. Ou seja, a psique humana € tida
como um processo que se diferencia em diferentes fungées, entre elas a linguagem e o
pensamento. Martins (2013) nos explica a especificidade de cada uma destas fungdes
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psiquicas. Para a autora, “n&o existe vinculo primario entre a palavra e o pensamento,
assim como nao ha possibilidades para o desenvolvimento independente, em paralelo,
dos dois referidos processos” (p. 172). Nessa assertiva estdo colocadas duas nocoes
basicas, intimamente conectadas por uma dinamica dialética: a primeira, que a relacéo
entre linguagem e pensamento é dependente de um desenvolvimento, n&o existindo a
priori; a segunda, que este desenvolvimento ocorre justamente pela interacado destas
funcbes psiquicas.

Determinar que a interagcao entre linguagem e pensamento nao existe a priori
devido a sua dependéncia a um dado desenvolvimento implica na necessidade de
definirem que consiste o referido processo. Para a Psicologia Historico-Cultural a nogcao
de “desenvolvimento” ndo pode partir de outro lugar sendo da atividade humana, tanto
em seu sentido histérico-social quanto na formagao da individualidade psiquica. Sob
0 eixo da totalidade histérica da atividade humana, observa-se que o surgimento da
linguagem permitiu ao homem ultrapassar os limites da captacao sensorial e influenciar
o outro. Contudo, reduzir a capacidade da linguagem a sua influéncia comunicativa é
perder a especificidade humana deste processo, uma vez que 0s animais também
sado capazes de se comunicar. O diferencial ontolégico da comunicacdo humana é
que ela ocorre por meio de signos, os quais representam, por meio da palavra, a
imagem subjetiva da realidade objetiva formada na psique de cada individuo. Ocorre
que o desenvolvimento historico-social, dada sua propria especificidade, implicou
na unificacdo das expressoes significativas de cada individuo, criando um “mundo”
simbolico. Este “mundo” modificou as formas de atividade humana: ela passa de
uma atividade imediata, uma relagédo direta entre o individuo e a natureza, para uma
atividade mediada pela relagcéo entre individuos.

Mas em que consiste esse “mundo” simbolico? Para a Psicologia Historico-
Cultural ele é o resultado da constante tensao existente entre a atividade do homem
(objetiva/subjetiva) e a realidade, ou seja, do fato que existe uma realidade obijetiva
independentemente da subjetividade individuo, mas que também a atividade de
cada individuo altera a realidade objetiva. Sendo assim, a dialética objetividade/
subjetividade esta na constatacdo de que a atividade humana sobre a realidade é
orientada pela forma como o individuo reproduz 0 mundo objetivo em sua subjetividade,
isto €, pela imagem subjetiva da realidade objetiva. 1sso nos leva também a constatar
que, a despeito da forma como cada um reproduz a imagem da realidade objetiva
em sua subjetividade, ou seja, da fidedignidade dessa imagem, ela ndo se confunde
com uma realidade em paralelo, um “mundo” isolado da objetividade. A realidade na
qual vivemos e atuamos é sempre a mesma, e ela é formada pela atividade social,
gue € objetiva/subjetiva. Se observarmos esta dialética sob o eixo da interacao entre
linguagem e pensamento, veremos que ela expressa a relagao mais essencial dos
aspectos psicolégicos genuinamente humanos.

O pensamento, como fung¢ao psiquica, opera no sentido de estabelecer relagdes
entre os objetos da realidade objetiva. No entanto, a realidade objetiva esta posta
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mesmo que dela ndo tenhamos consciéncia. Isso nos leva a conclusdo de que as
tais relacbes estabelecidas pelo pensamento ndo sdo construgcbes arbitrarias da
subjetividade, mas sim descobertas das caracteristicas mais essenciais da objetividade.
Por meio do pensamento, as regularidades gerais, as multiplas determinacées, as
mediacdes que sustentam a existéncia do objeto podem ser captadas pela subjetividade.
Essas caracteristicas, contudo, ndo se expressam imediatamente na realidade. Sao
abstracGes que sintetizam na imagem psiquica do objeto suas vincula¢des internas
abstratas.

Dai que, na relacéo entre pensamento e linguagem, o significado da palavra ser
a sintese indissociavel dos dois processos. O processo de superac¢ao da base sensivel
na palavra, na conceituacao, na criacao do significado, é também a descoberta de
suas determinacgdes e caracteristicas mais essenciais. Dai também a necessidade de
Vigostki diferenciar os “pseudoconceitos”, ou “equivalentes funcionais do conceito”, do
“conceito propriamente dito”. Os primeiros relacionam-se de maneira mais imediata com
a realidade e por isso, além de representarem uma abstracdo primaria e uma menor
aproximacao a esséncia dessa realidade, carregam uma carga menor complexidade
dada a sua menor fidedignidade a realidade objetiva, que sempre € mais complexa do
que os limites de um conceito. Por este motivo, por abarcar uma maior complexidade
da realidade, que nunca é aparente de forma imediata nela, um “conceito propriamente
dito” é sempre também mais abstrato. Se por um lado essa caracteristica o isola cada
vez mais da base sensivel, por outro, ele cada vez mais expressa as determinacdes
centrais do objeto.

Por exemplo, quando uma crianga comeca a se referir ao seu animal pela palavra
“cachorro”, tal palavra esta mais préxima de um “conceito propriamente dito” do que
quando ela se referia a ele por “Auau”. Para entender que “Auau” € um cachorro a
crianca teve de abstrair propriedades para além daqueles elementos imediatos, como
0 som que o cachorro emite, reconhecendo nessas propriedades tanto aspectos que
ligam este animal a outros objetos da realidade — no caso, outros cachorros — quanto
0s meios como estas propriedades se manifestam nele — ou seja, o reconhecimento
de que trata-se de um cachorro.

Entretanto, a palavra “cachorro” ainda esta mais proxima de um pseudoconceito
se a compararmos com a palavra “animal”. A quantidade de relagdes que determinam
0 que seja um animal é muito maior do que as que definem o que seja um cachorro.
Deste modo, a quantidade de abstracédo e, portanto, de atividade do pensamento
contida no conceito “animal” € maior. Consequentemente, a palavra “animal” possui
um grau de concretude menor, se distanciando da base sensivel. Por isso, podemos
nos referir tanto a uma formiga quanto a um elefante — que objetivamente sédo bem
diferentes — como animais.

N&o devemos, porém, fetichizar o significado, achando que ele pode existir na
palavra por simesmo. Como exemplo, basta tentarmos responder a seguinte pergunta:
qgue relacdes darealidade estao refletidas na palavra “animal”? Ou seja, 0 que determina
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que tanto uma formiga quanto um elefante possam ser denominados “animais”? A
duvida na resposta a esta pergunta prova que podemos utilizar a palavra “animal” sem
o entendimento das relagcbes essenciais que determinam esse conceito — fato mais
comum do que imaginamos. Se toda a abstracdo que reflete a realidade estivesse
contida de imediato na palavra bastaria o fato de utilizarmos o conceito “animal”
para constatar que estamos conscientes de sua complexidade, o que nao é o caso.
Assim, podemos concluir que o significado, sintese indissociavel entre pensamento e
linguagem, ndo € “carregado” pela palavra em sua utilizacéo social, mas € constituido
na relacdo entre o individuo concreto e a palavra (social e historicamente formada).

Este processo representa toda especificidade da atividade psicolégica humana:
a capacidade de abstrair da base sensivel para entender algo que nao corresponde
a imediaticidade desta relacdo. A peculiaridade da atividade vital humana perante
0s outros animais é que estas abstracbes se interpdem na relagéo sujeito/objeto.
Passamos a nos guiar ndo somente pelo que sentimos, captamos imediatamente da
realidade exterior, mas pelo que abstraimos dessa realidade e que se coloca entre tal
captacao e a atividade pratica em si. Passamos de uma relagdo imediata e limitada
a experiéncia individual com a realidade para uma relacdo mediada pela experiéncia
coletiva da totalidade histérica do género humano.

Eis o porqué de a Psicologia Historico-Cultural considerar que a unidade dialética
entre as fungées psiquicas pensamento e linguagem é o eixo central do desenvolvimento
psicologico especificamente humano. A especificidade destas fun¢des faz com que
elas ajam inseparavelmente no caso dos seres humanos e reconfigurem todas as
outras funcbes. Sensacao, percepg¢ao, memdbria, imaginacao, com efeito, também
estdo presentes em outros animais; contudo, a mediacdo dos signos, caracteristica
essencialmente humana, passa a direcionar estas fungdes psiquicas mudando-as
qualitativamente. Esta mudanca chega ao ponto de uma alteragdo ontoldgica, isto é,
de ndo podermos mais entender o sistema psiquico humano por sua comparagao ao
dos outros animais, e essa diferenca radica na unidade pensamento-linguagem como
eixo do desenvolvimento.

Considerando esta breve exposicao sobre o papel das interagbes entre
linguagem e pensamento para o desenvolvimento psiquico humano, bem como as
especificidades de cada uma neste processo, voltemos a definicdo proposta por
Gordon: a audiacdo equivale-se ao pensamento na masica, a qual, por sua vez,
aproxima-se da linguagem.

Um ponto positivo desta definicdo € a consideracdo de que as operacdes
envolvidas em qualquer dos fazeres musicais, para serem audiacdo, exigem a
compreensao do som, ou seja, atividade do pensamento. No bojo desta perspectiva,
tratar a musica como linguagem exige que tanto ela comunique seu contetdo, quanto
que seu conteudo sintetize atividade de pensamento. No entanto, como vimos, pela
teoria da audiacgéo ter sido desenvolvida sem o entendimento das diferengas entre as
funcdes psiquicas nela envolvidas — 0 que geraria a impossibilidade de uma definicao
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precisa do que seja audiacéo —, ela acaba perdendo de vista a especificidade de cada
processo psiquico envolvido no fenémeno, e isso ocorre também no que diz respeito
ao papel da linguagem e do pensamento.

A concepc¢ao de linguagem de Gordon sugere mais claramente este problema
metodoldgico. Quando o educador musical estadunidense trata esta funcao psiquica
como resultado da atividade psicolégica, como produto da psique, ele parece perder
de vista seu aspecto processual. A linguagem é reduzida a expressao dos processos
interiores a mente humana e ndo é tomada como uma caracteristica destes proprios
processos. Sua Unica fung¢do, portanto, seria a comunicacdo dos conteudos do
pensamento. Esta analise, estatica, que desconsidera o fendbmeno em seu aspecto
de movimento, ndo poderia levar a outro lugar senao a distorcdo também do papel do
pensamento.

Vemos que, para Gordon, o pensamento pode ser considerado simplesmente o
‘recheio” da linguagem. Mas em que consiste tal “recheio”? Ou melhor, qual seria o
contetdo do pensamento nesta perspectiva? Acreditamos que tal resposta ndo pode
ser dada com precisao no interior da teoria da audiacao, ja que a especificidade da
funcado psiquica pensamento ndo parece ser compreendida. Deste ponto de vista, todo
0 aspecto dialético das relacdes entre pensamento e linguagem, o papel do significado
como sintese indissociavel destes dois processos, 0s niveis de interacdo entre a
subjetividade e objetividade na acéo de significar, tudo isso é perdido. No entanto, a
exigéncia da significagcdo ainda se imp&e a definicdo proposta. Deste modo, a solugédo
de Gordon para esta contradicao foi limitar o pensamento aos aspectos estruturais
internos a musica. Em outras palavras, a teoria da audiacdo busca na sintaxe dos
elementos musicais sua semantica.

31 UMA CONTRADICAO ESSENCIAL NA TEORIA DA AUDIACAO: O
SIGNIFICADO NA MUSICA

A possivel contradicdo essencial da teoria da audiacdo que a impede de
fundamentar o entendimento do fenbmeno musical do ponto de vista dos processos
psiquicos se expressa com maior clareza nas relagdes entre linguagem e pensamento,
ou melhor, na criacdo do significado em musica. Na teoria da audiacao, o significado é
dado pela sintaxe dos elementos musicais. Caspurro define a sintaxe como “relagbes
de significagcdo inferidas pela sua combinacdo em conjuntos ou contextos frasicos”
(CASPURRO, 2006, p. 56, grifos nossos). Vé-se que a definicdo ultrapassa os limites
dos aspectos estruturais da linguagem partindo em direcdo aos significados que
emanam desta estrutura.

O problema nesta abordagem é que se exclui da significacdo a sua base
concreta. E como se, por exemplo, buscassemos o significado da palavra “cachorro”
contida na frase “Maria tem um cachorro” por meio da relagao que esta palavra tem com
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a palavra “Maria”. Ambas essas palavras, bem como seu significado, partem da agéo
do pensamento sobre a realidade objetiva, e ndo de uma sobre outra. Entendemos
0 que significa a palavra “cachorro”, pois, quando a ouvimos, relacionamo-la com o
animal concreto, materialmente dado. Da mesma forma trataremos Maria como um
nome genérico até associarmos esta palavra a uma pessoa especifica. Sem duvida a
relacdo sintatica, a organizacdo estrutural dos elementos linguisticos em uma frase, &
necessaria para organizar a comunicag¢ao dos sentidos contidos nas palavras, contudo,
isso ndo se confunde com o proprio processo de significagéo.

A inconsisténcia na redugao da criagdo do significado a sintaxe dos elementos
linguisticos fica bem clara no exemplo acima, que trata da linguagem falada. Entretanto,
guando se considera a musica como uma linguagem e o significado como um resultado
das interagcdes entre os elementos musicais (sintaxe) tal inconsisténcia se torna mais
sutil. Fazendo-se valer da concepc¢éo do musico Leonard Bernstein, o qual considera
ser aplicavel a musica as nogdes de Noam Chomsky de uma estrutura linguistica
superficial e uma profunda, Caspurro expoe:

Na perspectiva de Bernstein a melodia € equivalente a estrutura superficial da
linguagem, enquanto que a harmonia pode ser comparada a sua estrutura profunda.
Por conseguinte o processo de significacdo musical é caracterizado com base
na forma como o sujeito estabelece relacdes e interacbes sonoras entre as duas
estruturas, uma vez que a percepcao da melodia ndo é suficiente para a atribuicdo
de significado sintatico a obra que o musico esta a ouvir, analisar ou interpretar
(20086, p. 58).

A autora ainda deixa claro que este processo configura o fenébmeno de audiagcao
guando aponta que “audiar a tonalidade de uma musica néo é, portanto, identificar a
sua armacao de clave, mas ‘sentir’, usando a expressao de Chomsky, a sua estrutura
profunda’ (idem, p. 59, grifos no original). Com efeito, as leis estruturais do sistema
tonal em musica determinam uma harmonia subjacente a qualquer encaminhamento
melddico. Um masico bem treinado, por exemplo, consegue perceber a harmonia
subjacente a melodia mesmo sem o acompanhamento harménico de um instrumento.
Audiar a tonalidade de uma obra, portanto, significaria “sentir’ esta relacéao, isto é,
compreender as relagdes implicitas entre os polos melodia e harmonia da musica.

Sem adentrar a questao da imprecisdo do termo “sentir” no que diz respeito ao
tema da significacdo enfatizemos o aspecto linguistico do problema. A relagdo entre
a melodia e a harmonia exemplifica 0 modo pelo qual a teoria da audiacdo entende
o0 processo de significacdo. Se, como nos mostrou Gordon, a audiacdo equivale
ao pensamento, isto €, a compreensao do som, 0 que ocorre pela interagdo entre
0s elementos musicais, por silogismo basico, temos entdo que a compreensdo da
musica se limita a estes elementos. Nada externo é capaz de influir neste significado.
O entendimento do significado da musica, ou a criagdo desse significado — ndo cabe
aqui a discussao sobre as fronteiras entre o entendimento e a criacdo do significado,
isto €, o quanto o significado na musica é dado pela musica em si ou pela relagao dela
com o individuo — é dada, por exemplo, pelas diversas formas de vinculagao entre
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melodia e harmonia.

Ocorre que se para os teoéricos da audiacéo tal compreensédo é um resultado
da sintaxe pura dos elementos musicais, nao guardando relagdo com outros
aspectos da realidade objetiva, eles seriam obrigados a admitir que, por exemplo,
€ somente o dominio técnico destes elementos musicais que esta envolvido na
atividade de significagcdo. Obviamente eles ndo podem admitir tal conclusdo. A correta
impropriedade dessa assertiva é considerada, uma vez que Caspurro acredita que “é
possivel ler e escrever musica, mesmo quando se trata de exemplos nao-familiares,
sem compreender o significado sintatico dos sons representados na partitura” (idem,
p. 55).

A epistemologia da audiacédo parece cair em contradicdo no momento em que
considera (corretamente) que o dominio dos elementos estruturais da musica nao
esgota a busca do significado, isto €, da significagdo. Ao mesmo tempo em que a
audiacao se define pela compreensao (atividade do pensamento) e isso se da por
meio dos elementos musicais, a atividade do pensamento nao deve se limitar a estes
elementos.

Eis, portanto, a contradicdo essencial do conceito de audiacdo sugerida pela
presente analise: a teoria da audiagdo busca o significado na sintaxe dos elementos
estruturais da musica, mas, por ndo abarcar a intima relagdo entre pensamento e
linguagem, exclui o pensamento da atividade sintatica.

41 CONCLUSAO - PARA ALEM DA CONTRADICAO: CONTRIBUICOES PARA A
COMPREENSAO DO SIGNIFICADO EM MUSICA

A critica aplicada neste trabalho ndo visa simplesmente sugerir que o termo
“audiacédo” encerra uma indefinicdo dos processos psicolégicos ali contidos, mas
que, justamente por essa indefinicdo, perde-se a especificidade de cada um destes
processos, 0 que leva a teoria da audiagcdo a uma possivel contradicdo entre os
elementos que estruturam a musica e o seu significado. Por um lado, a teoria parece
considerar que a compreensao do significado, como atividade do pensamento e
sinbnimo de audiagdo, esgota-se na relacéo sintatica dos elementos musicais; por
outro, admite-se que os limites sintaticos nédo sao suficientes, uma vez que é possivel
a reproducédo ou criacdo de uma musica, isto €, a perfeita execucédo dos elementos
musicais, sem a apreensao do seu significado.

Percebemos, portanto, que o problema reside na concepg¢do do que seja o
significado em musica, isto €, como conceituar a compreensao deste significado. Vimos
no desenvolvimento deste trabalho que a teoria da audiagao aproxima-se da Psicologia
Historico-Cultural quando esbocga a problematizagdo do significado como uma relacéo
entre a linguagem e pensamento. No entanto, barreiras metodoldgicas impedem tal
teorizacdo de considerar ambas as funcbes psicolégicas sob aspecto dialético. O
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significado acaba por se reduzir a sintaxe, gerando as contradicdes ja discutidas. Uma
imprecisao resultante dessa abordagem é o desligamento do significado da realidade
objetiva.

Por outro lado, a realidade objetiva ndo pode se expressar musicalmente de outra
forma senéo pelos proprios elementos da musica. O problema torna-se paradoxal se
nao considerarmos que os proprios elementos estruturais da musica sdo portadores
de pensamento. Os limites melddicos e harmdnicos — para ficar somente neste tema
no que responde aos conteudos musicais — sdo desenvolvimentos historicos da acéo
humana sobre a realidade. Sao objetos que sintetizam essa histéria e carregam neles
a atividade do homem. Esta relac&o, contudo, no caso da arte, ndo pode ser tratada da
mesma forma como na ciéncia. Apoiemo-nos nas reflexdes do filésofo Georg Lukacs
para tratar esta problematica:

A forma cientifica é tdo mais elevada quanto mais adequado for o reflexo da
realidade objetiva que ela oferecer, quanto mais ele for universal e compreensiva,
quanto mais ela superar, quanto mais ele voltar as costas para a imediata forma
fenoménica sensivelmente humana da realidade (...). Isto significa que esta forma
universal destréi, ou pelo menos supera, o inteiro conjunto das formas singulares e
particulares(...). O critério de sua justeza e da sua profundidade é precisamente esta
universal aplicabilidade a fendbmenos de conteudo aparentemente heterogéneo,

cuja heterogeneidade é superada justamente nesta concreta universalidade (1968,
p. 182-3, grifos nossos).

(...) Na arte, é igualmente necessaria uma generalizacdo — correspondente a sua
esséncia concreta — que va além da subjetividade particular imediata.

Uma tal generalizacé&o resulta, por um lado, do que nés chamamos especifica forma
fenoménica da particularidade, como meio organizador de uma obra de arte (...). A
sua objetividade ¢ aferida pelo modo como uma subjetividade assim universalizada
na particularidade — subjetividade que com isso, a0 mesmo tempo, como vimos,
introduz também a universalidade como momento no seu meio organizador — é
capaz de dar uma reproducéo da realidade, verdadeira e original, que possua
eficacia imediata. A objetividade, portanto, ndo pode ser separada da subjetividade,
nem mesmo na mais intensa abstracdo da analise estética mais geral (idem, p. 195-
6, grifos nossos).

Os excertos acima discutem dois processos diferentes de formulagdo de um
conceito, ou um significado. Em ambos reside uma constante: tanto a ciéncia como a
arte tém como fundamento o mesmo objeto, a realidade objetiva; independentemente
da forma como cada uma se realiza, ambas tém o intuito de falar sobre esta realidade.
Sendo assim, as duas devem ser resultado do mesmo processo: a atividade da psique
humana sobre esta realidade objetiva —ou a atividade do pensamento, no que responde
ao nosso problema. Contudo, percebe-se que, ndo obstante o pensamento operar
sob 0s mesmos mecanismos na ciéncia e na arte — notadamente, a generalizagao,
sob o presente recorte temético —, tais operac¢des sao de naturezas ontologicamente
diferentes.

Se a generalizacao cientifica aponta sempre em direcdao a universalizacao do

fenbmeno — ou o contrario, na aplicacdo de um conceito universal a um fenémeno
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singular, como no caso de um diagnéstico médico —, a generalizacdo em arte deve
radicar na tensao entre o singular (imediato) e o universal (mediado). Em termos de
categorias dialéticas: a ciéncia oscila do singular ao universal (ou o inverso); a arte
reside na particularidade, campo de tensao entre estes dois polos.

N&o € nossa intencao neste trabalho avancar na direcao das implicacoes destas
reflexbes para a teoria da audiagdo. Contudo, € possivel observar a pertinéncia de
suas proposicdes para a resolugcdo da contradicdo entre linguagem e pensamento
ali existente. O significado em arte se dara sempre em uma construcdo imediata,
respondendo a légica da particularidade (mediacéo entre o singular e o universal), o
qgue implica uma forma diferente da relagao entre linguagem e pensamento. O processo
de formulacdo de um conceito baseado na Psicologia Histérico-Cultural exposto
neste trabalho responde a légica cientifica; cabe o aprofundamento nas formas de
generalizagdo mediadas pela categoria de particularidade para a discusséo da musica
como forma de linguagem e do papel do pensamento neste processo.

As contribuicées da teoria da audiagcdo podem ser decisivas neste caminho, ja
gue nela estao pré-formuladas tentativas de definir elementos essenciais da Psicologia
Historico-Cultural como a imagem subjetiva da realidade objetiva, a linguagem e o
pensamento. Acreditamos que, considerando os limites impostos pelas contradi¢cdes
aqui discutidas, tais estudos podem ser efetivos para o desenvolvimento dos
fundamentos teéricos da Pedagogia Histérico-Critica no que responde ao ensino de
musica, uma vez que permitem o entendimento da génese dos processos psicolégicos
envolvidos na atividade musical.
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CAPITULO 6

ESPANHOL PARA FALANTES BRASILEIROS E
PORTUGUES BRASILEIRO PARA FALANTES
HISPANO-AMERICANOS: DOIS ESTUDOS DE CASO

Jeanne Maria Gomes Rocha Lorenzetti
Foz do Iguagu — Parana

RESUMO: Este artigo apresenta dois estudos
de caso ocorridos na disciplina Dicgao em
cursos de canto: o primeiro, com alunos
brasileiros de curso técnico na interpretacao
de repertorio espanhol; o segundo, com
hispano-americanos de curso de graduagao na
interpretacéo de repertorio brasileiro. Os relatos
propdem levantamento, analise e discussao dos
principais pontos de dificuldade na prondncia
para os grupos e linguas em questao, na busca
por subsidios fonéticos e didaticos que venham
contribuir para uma melhor compreensao
do processo ensino-aprendizagem destes

repertorios.
PALAVRAS-CHAVE: Canto. Diccédo para
cantores. Portugués brasileiro cantado.

Espanhol cantado. Pedagogia vocal.

SPANISH FOR BRAZILIAN SPEAKERS AND
BRAZILIAN PORTUGUESE FOR SPANISH-
AMERICAN SPEAKERS: TWO CASE
STUDIES OF DICTION FOR SINGERS

ABSTRACT: This article presents two case
studies occurred in the discipline Diction in

As Praticas e a Docéncia em Musica

EM DICCAO PARA CANTORES

singing courses: the first, with Brazilian students
of technical course in the interpretation of
Spanish repertoire; the second, with Hispanic-
American undergraduate students, in the
interpretation of Brazilian repertoire. The reports
propose a survey, analysis and discussion of
the main difficulty points in pronunciation for
the groups and languages in question, in the
search for phonetic and didactic subsidies
that contribute to a better understanding of the
teaching-learning process of these repertoires.
KEYWORDS: Singing. Diction for singers.
Brazilian portuguese sung. Spanish sung. Vocal

pedagogy.

Tomamos como objeto de investigacao o
aspecto linguistico do canto que diz respeito
a diccao ou maneira de pronunciar a lingua
na qual foi escrito o repertério pretendido pelo
cantor. Registramos em trabalhos anteriores
(ROCHA, 2013)
académica o cantor executa repertdrios em

que em sua formacao
diversas linguas, embora ndo seja um falante
destas. Tal processo de aprendizagem se da
nas aulas de canto e na disciplina Diccao,
que tem por objetivo sensibilizar e capacitar o
cantor na pronuncia, tanto da lingua materna,
quanto de outras cujos repertérios se fazem
presentes na academia e espacos musicais
profissionais. Pressupomos que no futuro os
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egressos destes cursos atuem também como professores de canto, orientando alunos
em repertorios em linguas diversas. Sendo assim, necessitam uma formacao onde o
aspecto linguistico do canto (texto e lingua) tenha 0 mesmo peso de aspectos tedrico-
musical, técnico-vocal e interpretativo, entre outros. Brawerman-Albini & Kluge (2010,
1) apontam duas causas comuns a problemas de pronuncia dos alunos: 1) um input
incorreto por parte do professor; 2) a falta de correcéo do professor para o aluno. As
autoras apontam que a falta de conhecimento linguistico de alguns professores faz
com que “tenham dificuldades em identificar erros na pronuncia de seus alunos e em
ajuda-los a resolvé-los”.

Nesta intencao, propomos compartilhar experiéncias do ensino-aprendizagem da
diccao das linguas portugués brasileiro e espanhol, sendo esta a de menor nimero de
pesquisas no ambito latino-americano, desde ja, mencionando o trabalho de Pinheiro
(2010). Delimitamos para analise alguns aspectos fonéticos relacionados a vogais
e consoantes, com atencédo a interferéncia linguistica, quando o falante leva para a
lingua estrangeira caracteristicas fonéticas ou fonoldgicas da lingua materna.

1 | MATERIAIS E METODOS

Caso 1

Este caso ocorreu em 2015 durante aulas da disciplina Diccao 2 Espanhol que
ministramos a alunos brasileiros do curso técnico em canto do Conservatorio de Musica
Cora Pavan Capparelli em Uberlandia, Minas Gerais, Regido Sudeste.

Dos patrticipantes, material didatico e abordagem de ensino: trés alunos entre
dezoito e vinte e dois anos, oriundos desta regiao, com pouca experiéncia com a lingua
espanhola, quase limitada a estudo de repertério durante o curso; uma graduada em
Letras/Portugués, uma graduanda em Arquitetura e um estudante do Ensino Médio.
No ano anterior cursaram dois semestres da disciplina Dic¢ao 1, conteudos basicos de
fonética articulatéria, alfabeto fonético internacional e transcricao fonética — abordagem
linguistico-analitica proposta em nossa pesquisa de mestrado (ROCHA, 2013). Foram
abordados alguns fenébmenos fonolégicos e considerada a distincédo fonética entre o
espanhol falado na Europa e o falado na América Latina. O estudo foi realizado em
dezesseis semanas, sendo dezesseis horas/aula.

Da coleta e preparacdo dos dados: na avaliacao final cada aluno fez a leitura
declamada de duas cancgdes populares, uma europeia e uma americana, sendo: a)
Al alba, do cantautor espanhol Luis Eduardo Aute Martinez (1943), em gravacéo
interpretada pela cantora madrilena, Rosa Lebn; b) Se si calla el cantor, do cantautor
argentino Horacio Guarany (1925-2017), em gravacgao interpretada por ele em duo com
a cantora argentina Mercedes Sosa. As leituras foram gravadas em audio e depois feita
a transcricao fonética completa no processo de oitiva, sem equipamentos e softwares
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especificos. Na organizacédo dos dados para analise os alunos foram identificados por
codigos: B1, B2, B3 (Brasileiro 1, 2, 3 respectivamente), e na distincéo entre o espanhol
europeu e o americano: B1-EE (Brasileiro 1, Espanhol Europeu), B1-EA (Brasileiro 1,
Espanhol Americano); B2-EE/B2-EA e B3-EE/B3-EA, respectivamente.

Caso 2

Este caso ocorreu em 2016 durante aulas da disciplina Canto que ministramos
a alunos hispano-americanos do curso de bacharelado em Musica/Canto da
Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana (UNILA) em Foz do Iguacu,
Parana, regido da triplice fronteira Brasil-Argentina-Paraguai.

Das participantes, material didatico e abordagem de ensino: trés alunas entre
dezenove e vinte e cinco anos, oriundas de Bolivia, Equador e Paraguai, com maneiras
muito particulares de pronunciar a lingua hispénica. As alunas eram iniciantes nos
estudos académicos de canto (segundo periodo), ndo conheciam a disciplina Dicgéo,
qualquer contetudo de fonética e a relevancia deste aspecto do canto. Quanto as
experiéncias com o portugués brasileiro, a boliviana, de Santa Cruz de La Sierra,
cresceu ouvindo mausica brasileira, porém, o contato com a lingua e seus falantes
se deu apenas ao ingressar na UNILA; a equatoriana, de Guayaquil, ndo teve por
costume ouvir musica brasileira, nem contato com falantes, iniciando sua experiéncia
ao ingressar na UNILA; a paraguaia, residente em Ciudad Del Este, na fronteira com
o Brasil, apresentava maior familiaridade com os sons fonéticos da lingua brasileira
devido a contatos com familiares, professores e comércio. A UNILA, em sua proposta
bilingue e de integracdo latino-americana, oferece nos dois primeiros periodos as
disciplinas obrigatérias Portugués para Estrangeiros e Espanhol para Brasileiros e
outras nacionalidades, em prol da convivéncia de suas comunidades neste ambiente
multicultural. Sendo assim, as alunas cursavam o segundo periodo de Portugués,
naturalmente, comunicando-se na interlingua portunhol, bastante ocorrente em
regides de fronteira. Quanto a dic¢ao, o estudo de cancbes brasileiras se ocupou
mais da percepcao auditiva da lingua que explicacdes de sons fonéticos; estes iam
sendo aperfeicoados com a pratica, tendo como abordagem de ensino-aprendizagem:
a imitacdo professor/aluno, a repeticdo da pronuncia falada e depois cantada, a
associagcdo a sons da lingua materna, algumas vezes com notacdo de simbolos
fonéticos para representar elementos mais complexos, desconhecidos a esta lingua
materna. O estudo foi realizado em dezesseis semanas, sendo dezesseis horas/aula.

Da coleta e preparacéo dos dados: a avaliacdo se deu em masterclass da classe
de canto, quando cada aluna cantou uma cangao popular brasileira, sendo: a) Canta,
canta mais, de Anténio Carlos Jobim; b) O Samba e o Tango, de Caetano Veloso; c)
Aguas de Marco, de Anténio Carlos Jobim. As performances foram gravadas em audio
e depois feita a transcricao fonética completa no processo de oitiva, sem equipamentos
e softwares especificos. Na organizacdo dos dados para andlise as alunas foram
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identificadas por codigos: E1, E2 e E3 (Estrangeira 1, 2, 3 respectivamente).

2 | REFERENCIAL TEORICO

Tomamos literaturas da Linguistica Aplicada e da dicgéo para o canto. Brisolara
(2016) considera que embora o espanhol e o portugués apresentem um sistema
fonologico bastante semelhante, a fonologia destas duas linguas ndo funciona igual;
em alguns casos o que é fonema em uma € alofone em outra e vice-versa (p. 33),
dai as diferencgas fonéticas. De acordo com a Real Academia Espafola, existem dois
subsistemas fonolodgicos, um na Espanha, com excecdo dos andaluzes e canarios
que compartilham o mesmo sistema fonolégico dos hispano-americanos, com vinte
e quatro fonemas, e outro na maior parte da Hispano América, em Andaluzia e em
Canarias, com vinte e dois fonemas (p. 24). O sistema vocalico espanhol consta de
cinco vogais [t€aov]pronunciadas sem variacdes (p.22), nisto concordam (WALL et
al., 1990, 252-257).

Nesta anélise, para sons do espanhol fundamentamos: 1) nasalizacao:
Brisolara (2016, 50) considera que o grau de nasalidade em espanhol se faz quase
imperceptivel em comparacao ao portugués, todavia, se apoia em Quilis (2005) ao
afirmar que no espanhol a nasalizacao aparece em dois casos: quando a vogal esta
entre duas consoantes nasais na mesma silaba: ‘mundo’ ou em silabas diferentes:
‘mana’, e antes de consoante nasal: ‘antes’ (p. 50). No aparte sobre dic¢do do espanhol
no canto, Wall et al. (1990, 241-242) nao se referem a nasalidade no espanhol; 2)
sibilantes: De acordo com La Linguistica Espafola: a) seseo: a pronuncia de “s”, “z”
e “c” (ce, ci) como fricativa alveolar surda [s], como em: ‘casar’, ‘zapato’, ‘gracias’,
sendo aplicada na maioria dos paises hispano-falantes e na América Latina; b) ceceo:
a pronuncia destes elementos como fricativa interdental surda [B8], como em: ‘ca[0]
ar’, ‘[Blapato’, ‘gra[B]ia[0]’, presente em partes da Espanha que falam o andaluz; c)
distincion: quando ha contraste entre os fonemas /s/ e /8/, se pronuncia a letra “s”
como /s/ e as letras “z” e “c” (ce, ci) como /8/ como em: ‘ca[s]ar’, ‘[Blapato’, ‘gra[0]
ia[s]’, presente na maioria do centro e norte da Espanha. Brisolara (2016, 65) aponta
que /z/ € um fonema do portugués, mas néo do espanhol, e que este som pode ocorrer
guando em posicédo de coda onde ha a letra “s”, como, por exemplo, em ‘muslo’ e
‘desde’ (mul[(]lo, de[C]de), mas, em posicao de ataque, soara [o], como em ‘me[o]a’,
‘ca[oaca]marillas. Ela confirma /T/ como um fonema do espanhol (p. 26). Na dic¢cao do
canto, Wall et al. (1990) consideram o seseo e a distincion (pags. 236; 251) e também
a assimilacao de sonoridade de “s” em posicéo de coda (pags. 241; 266).

Quanto ao portugués, Cristéfaro Silva (2010) considera que o sistema
consonantal apresenta dezenove fonemas consonantais (p. 136) e o vocalico sete
fonemas orais / 1 € E a 1 o v / (p. 180), ocorrendo algcamento vocalico de vogais
médias altas “e” e “0” para [1] e [Y] em postOnicas finais e pretdnicas, entre outras,
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como em fjure’, ‘mato’, ‘pérala’; que sons podem ser modificados de acordo com
0 contexto, como, por exemplo, assimilar a sonoridade ou a nasalidade de outrem
(pags. 120-125). A assimilagdo de nasalidade em vogais ocorre quando seguidas por
consoantes nasais [pv/N], como em ‘cama’, ‘sono’, ‘banho’, tanga’. A assimilacéo de
sonoridade de [o] ocorre quando em proximidade de vogais ou consoantes sonoras,
estas espraiam sonoridade a sibilante, que passa a soar [(], em contexto intervocalico,
como em ‘casa’ e ‘os oculos’, e quando seguida por consoante sonora, como em
‘mesmo’. Quanto a dic¢cdo do canto em portugués brasileiro tomamos por base Rocha
(2013) e Kayama et al. (2007).

Partindo destes pressupostos, selecionamos do corpus alguns dados com
divergéncias fonéticas entre as duas linguas em questao, para os quais o professor
deva se atentar ao orientar um falante brasileiro na pronuncia de repertério espanhol
e vice-versa.

31 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Caso 1

Grupo 1: Vogais

Dados 1:
[e]ls B1: [E]s B2: [E]s B3:[E]s
s[o]los B1: s[o]los B2: s[[]los B3: s[o]los

Apenas o enunciado ‘solos’ em B1 e B3 foi pronunciado de acordo com a fonética
proposta no referencial teérico. Para os demais ocorreu interferéncia linguistica, pois
os cantores trouxeram da lingua materna o abaixamento de vogais médias altas “e” e
“0”, pronunciando-as como médias abertas [E] e []. Este fenOmeno é caracteristico no
portugués brasileiro, nao havendo variacao para estas vogais no espanhol.

Dados 2:
s[e] B1: s[e] B2: s[e] B3: s[¢]
cant[o] B1: cant[o] B2: cant[o] B3: cant[o]

Todos os enunciados foram pronunciados conforme fundamentado, mostrando
que os alunos brasileiros compreenderam que no espanhol ndo se faz algamento de
vogais médias altas “e” e “0” em contextos postbnicos finais para [I] e [Y]. O alcamento
vocalico é caracteristico no portugués brasileiro, ndo havendo variagdo para estas
vogais no espanhol.

Dados 3:

c[o]lm B1: c[o)Jmo B2: c[o]mo B3: c[o]mo
[V]n B1:[v]n B2: [v]n B3: [L)]
s[a]ngra B1: s[a)]ngra B2: s[a)]ngra B3: s[a)]ngra

Apenas os enunciados ‘como’em B2 e B3, e ‘un’em B1 e B2 foram pronunciados
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de acordo com Wall at al. (1990, 241-242). Para os demais dados ocorreu interferéncia
linguistica, pois os cantores trouxeram da lingua materna a assimilagdo de nasalidade,
tornando nasais as vogais seguidas por consoantes nasais [p v N], nao ocorrendo o
“quase imperceptivel grau de nasalidade” proposto por Brisolara (2016, 50).

Grupo 2: Consoantes
Dados 4:
Espanhol europeu (distincion): ‘presiento’, ‘danza’, ‘parece’, ‘avecina’

pre[cliento
B1-EE: pre[oliento  B2-EE: pre[oliento B3-EE: pre[T]iento

dan[T]a

B1-EE: dan[T]a B2-EE: dan[o]a B3-EE: dan[o]a
pare[T]e

B1-EE: pare[ole B2-EE: pare[T]e B3-EE: pare[o]e
ave[T]ina

B1-EE: ave[olina B2-EE: ave[T]ina B3-EE: ave[olina

Nestes enunciados foi proposta a pronuncia do espanhol europeu considerando
o fendbmeno distincion, em que se contrastam os fonemas /s/ e /T/ nas ocorréncias
de “s”, “2” e “c” (ce, ci), conforme fundamentado. Os dados mostram que os alunos
brasileiros ndo compreenderam bem este processo, optando pelo seseo em maior
parte, muito provavel pela auséncia do som [T] em sua lingua materna, e por ser
0 seseo mais ocorrente na América Latina que a distincion e o ceceo do espanhol
europeu.

Dados 5: Espanhol Americano: (seseo): ‘luz’, esperanza’, ‘cancion’

lu[o]

B1-EA: lu[o] B2-EA: lu[0] B3-EA: lu[0]

esperan[c]a

B1-EA: esperan[c]la B2-EA: esperan[c]a B3-EA: esperan[c]a

can[clién

B1-EA: can[o]ion B2-EA: can[olion  B3-EA: can[o]ion

Nestes enunciados foi proposta a pronuncia do espanhol americano
considerando o fenbmeno seseo, com pronuncia [s] a todas as ocorréncias de “0”,
“2” e “c” (ce, ci). Os dados mostram que os alunos brasileiros compreenderam este
processo, provavelmente por aproximacao a lingua materna. No caso 1, a pronuncia

dos alunos conferiu sotaques e estrangeirismos ao repertdrio proposto.

Caso 2

Grupo 1: Vogais
Dados 1:

esquece, é, céu, gesto, José; hora, bossa, possa, sozinho, sol.
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Nestes enunciados as vogais em destaque néao foram pronunciadas conforme
0 portugués brasileiro, ndo ocorrendo o abaixamento de vogais médias altas “e” e
“0” para [E] e [L]]: E1: esqu[e]ce; E2: [e], h[o]ra, b[o]ssa, p[o]ssa; E3: c[e]u, s[o]zinho,
s[o]l, g[e]sto, Jos[e]. Ocorreu interferéncia linguistica, pois a lingua materna destas
cantoras nédo conta com estas variagcbes. Os dados mostram que a auséncia de
abaixamento vocalico provocou alteragao semantica: de verbo ‘possa’ a substantivo
‘poca’; de substantivo ‘céu’ a pronome ‘seu’ e de substantivo ‘sol’ a verbo ‘sou’.

Dados 2:

segue, sempre, que, ave, espanta; o, cantando, corpo, resto.

Nestes enunciados as vogais em destaque ndo foram pronunciadas conforme
o portugués brasileiro, ndo ocorrendo o alcamento de vogais médias altas “e” e “0”
para [I] e [Y]: E1: segu[e], [e]spanta, [0], cantand[o]; E2: sempr]e], qu[e], corp[o], [o];
E3: av[e], rest[o], [o]. Ocorreu interferéncia linguistica, vez que o sistema vocalico da
lingua materna destas cantoras ndo conta com estas variacoes.

Dados 3:

canta, sente, pandeiro, vento, candeia, fonte, profundo; samba,

treme, sempre, fim, caminho; tango, ginga.

Nestes enunciados as vogais em destaque ndo foram pronunciadas conforme
o portugués brasileiro, ndo ocorrendo assimilacéo de nasalidade de vogais proximas
a consoantes nasais [uv/N]: E1: c[ajnta, s[e]nte; E2: s[aJmba, tfa]ngo, trfe]me, g[i]
nga, p[ajndeiro, s[e]Jmpre; E3: cl[ajndeia, v[e]nto, fiiJjm, camfinho, flo]nte, prof/v]
ndo. Ocorreu interferéncia linguistica, com excessiva articulacdo das consoantes
nasais, como em ‘sa[ulba’, ve[v]to’. Observa-se maior nasalidade na pronuncia
da paraguaia devido ao contato com o Guarany, segunda lingua do Paraguai; porém,
maior dificuldade para produzir vogais nasais foi para a equatoriana, e em segundo
lugar para a boliviana.

Grupo 2: Consoantes

Dados 4:

Veloso, as aguas; mais mais, desgosto, aguas de.

Dados 5:

beleza, tristeza, sozinho, anzol.

Em dados 4 a “s” em destaque nao foi pronunciada de acordo com o portugués
brasileiro, nao ocorrendo assimilacdo de sonoridade de [o] para [(] em contexto
intervocalico: E2: Velo[o]o, E3: a[c] aguas, e em proximidade a consoante sonora::
E1: mai[c] mais; E3: agualo] de; de[c]gosto. Ocorreu interferéncia linguistica, vez que
as cantoras trouxeram da lingua materna o seseo, quando “s” e “z” soam [0], 0 que
pode explicar o ensurdecimento de “z” também na pronuncia em dados 5, como: E1:
bele[o]a; triste[c]a; E3: so[o]inho, an[c]ol.
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CONSIDERACOES FINAIS

No recorte analisado os dois grupos tiveram dificuldades na pronuncia da lingua
estrangeira. Ainterferéncia linguistica ocorrente na maioria dos casos conferiu sotaques,
regionalismos e estrangeirismo as canc¢des propostas. Diante disso, neste processo
ensino-aprendizagem o professor de canto contribui melhor ao aplicar estudos de
fonética articulatéria, alfabeto fonético internacional, transcric&o fonética, com énfase
nas caracteristicas fonético-fonoldgicas que distinguem cada uma destas linguas, para
gue os alunos possam cantar estes e outros repertorios com diccdo adequada. Vale
salientar que uma boa performance vocal depende também de estudos linguisticos; e
guando o cantor realiza detalhes fonéticos contribui para com a identidade da lingua
perante o mundo.
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RESUMO: Este artigo apresenta o baritono
entre as demais categorias vocais, bem como
0s parametros vocais esperados em um
cantor dentro da pedagogia vocal em geral.
Em se considerando as categorias, mesmo
fazendo uso de aparelho fonador semelhante
e utilizando os mesmos ajustes motores para
cantar, cantores que atuam no cenario erudito
tém exigéncias técnicas e de expressividade
diferentes de cantores do cenario popular.
Nesse sentido, dentro do universo do canto
erudito, foram também apresentadas aqui,
as mais comuns dificuldades técnicas
encontradas por um baritono. O objetivo
do trabalho foi contextualizar questdes
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importantes para o treino vocal dos cantores
dessa classificagcdo. Nesse sentido,buscou-se
esclarecer os aspectos relevantes para uma
classificagao vocal pela 6tica da fonoaudiologia
Behlau e Pontes(2005),da pedagogia vocal
Dinville(2003),
metodologia se baseou em lenvantamento
bibliografico a partir da visdao de Miller(2008),
renomado pedagogo vocal,sobre questdes

e da fisiologia da voz. A

como classificacdo vocal, a voz de baritonos
nos corais,as dificuldades encontradas pelos
baritonos nos treinos vocais. Através de analise
da literatura vocal (lieds, melodies, Operas,
cancdes brasileiras) foi catalogado fragmentos
de obras que exemplificassem a exigéncia
dos parémetros citados. Ainda a partir de Miler
(2008) foi destacado que a voz de baritono tem
subclassificacdes baseadas no sistema “FACH”
voltadas para atender as especificidades
dos papéis na Opera, citando como principais
baritono
para Verdi, baritenor, baritono ndo operistico,

subclassificacées: baritono lirico,
baixo baritono.Foi possivel concluir que os
principais parametros vocais esperados para
: extensao

vocal compativel, afinacdo segura, controle

uma voz ideal de baritono sao

de dindmicas musicais, controle de nuancas
timbristicas, chiaroscuro ou voz equilibrada em
harmonicos.
PALAVRAS-CHAVE: baritono,
vocal, téccnica vocal.

classificagao
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11 INTRODUCAO

Este trabalho apresenta o baritono entre as demais categorias vocais, bem
como 0s parametros vocais esperados em um cantor dentro da pedagogia vocal em
geral. Em se considerando as categorias, mesmo fazendo uso de aparelho fonador
semelhante e utilizando os mesmos ajustes motores para cantar, cantores que atuam
no cenario erudito tém exigéncias técnicas e de expressividade diferentes de cantores
do cenario popular. Nesse sentido, dentro do universo do canto erudito, serao também
apresentadas aqui, as mais comuns dificuldades técnicas encontradas por um
baritono, foco deste estudo.

21 O BARITONO DENTRO DAS CLASSIFICACOES VOCAIS:

Dentro da tradicdo do canto erudito as vozes estdo classificadas,
simplificadamente, da seguinte forma:

Vozes masculinas:

Graves - baixo,

Médias - baritono,

Agudas — tenor

Vozes femininas:

Graves - contralto,

Médias - meio soprano,

Agudas - soprano.

E preciso mencionar a voz do contratenor, que € uma voz masculina que canta em
uma regido habitualmente cantada por mulheres. Os contratenores sédo classificados
como naturais ou falsetistas, de acordo com as caracteristicas fisioldgicas de sua
emissao vocal. Em atividades em coros, por exemplo, a diviséo é feita entre grupos
das vozes graves e agudas masculinas (baixo e tenor, respectivamente) e entre as
vozes graves e agudas femininas (contralto e soprano). Esses grupos sdo chamados
de naipes. De acordo com critérios técnicos (maior facilidade na emissao de sons
graves ou agudos, regidao de melhor sonoridade) cantores de vozes médias (baritono
€ meio-soprano e contratenor) sdo alocados em algum desses naipes.

E prudente mencionar que cada uma dessas categorias vocais possui ainda
uma gama de subdivisdes. Por sua vez, tradicionalmente, da-se 0 mesmo treinamento
vocal a todos os individuos enquadrados em cada uma das subclassificagcoes. Esse
modo de subdivisdo entre as vozes vem do século XIX e é conhecido como sistema
FACH'. Tal sistema leva em consideracéo o carater dos papéis nas dperas e o liga com

1 FACH é uma palavra alema que significa especialidade, ou categoria. Em relagdo ao canto, o sistema
Fach & um sistema de classificagdo vocal muito usado em produgdes operisticas europeias. Tal sistema enquadra
cada tipo de voz segundo as caracteristicas fisicas e timbristicas dos personagens nas operas.
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as caracteristicas dos timbres dos cantores. Sob esta perspectiva, se 0 personagem
na o6pera € um heroi, procura-se um cantor com timbre com caracteristicas que
remetam o ouvinte a ag¢des heroicas. Richard Miller (2008) utiliza-se desse sistema
e cita as caracteristicas de algumas subclassificacdes de baritono, sempre ligando a
subclassificacdo a elementos como timbre, poténcia da voz, carater de expressividade
€, na maioria das vezes, dentro do contexto do género operistico.

Quanto ao Baritono, foco desse estudo, Miller (2008, p. 09-11), aponta algumas
subclassifica¢gdes mais conhecidas e as define genericamente:

. Baritono Lirico

Voz para qual esta escrito a maioria do repertério de camara e operistico.

. Baritono de Verdi

O Baritono para Verdi deve ter voz potente o suficiente para competir com uma
orquestra completa. O repertorio compreende as Operas do final do século X1X e
século XX.

. Baritono ndo Operistico

Voz com tessitura? e timbre propicios para repertério de camara, principalmente
cancdes alemads e francesas apdés o século XIX. Esse tipo de voz ndo possui
caracteristicas dramaticas necessarias aos papéis operisticos.

. Baritenor

Voz considerada dificil de classificar, ja que as regides de passagem s&o
semelhantes as de um tenor. Recomenda-se que o0 cantor com essas caracteristicas
opte inicialmente por repertdério que ndo explore as regides extremas da extensao
vocal®, até que a voz amadureca e mostre onde € mais produtiva.

. Baixo baritono

Voz que combina o lirismo do baritono com a riqueza da voz de baixo. A voz do
baixo baritono, se bem balanceada, funciona bem em papéis sérios e cémicos. A voz
€ ideal para projetar respeito e autoridade.*

O ato de classificagcao vocal trata-se muitas vezes de uma tarefa ardua, que
exige muita experiéncia e cuidado por parte de quem a executa. Campos (2007) cita
que uma voz requer tempo para amadurecer e alguns fatores podem “mascarar” o
timbre® e induzir o classificador ao erro.

Alguns aspectos podem interferir, direta ou indiretamente na caracteristica
timbristica. A fonoaudiologia tende a considerar o biotipo fisico do cantor um fator

2 Tessitura € a regido ou grupo de notas nas quais o cantor consegue uma melhor sonoridade e sensagéo
de conforto ao cantar.

3 Extensao vocal abrange todas as notas musicais (da mais grave até a mais aguda) que o cantor consegue
cantar, mesmo que com uma ma sonoridade ou com sensacao de desconforto.

4 Tradugdo nossa

5 Entende-se por mascaramento de timbre o efeito dissimulador ou de ndo deixar vir a tona o timbre natural

do cantor. Este € um processo muitas vezes causado por uma referéncia de som ideal equivocada, por excesso ou
falta de tdbnus nas musculaturas do aparelho fonador, ou por um desconhecimento especifico das possibilidades

sonoras da propria voz.
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determinante para se classificar uma voz, Behlau e Pontes (1995), por exemplo, citam a
estrutura fisica e as caracteristicas anatémicas da laringe como tradicionais pistas para
classificagao vocal. Nesse sentido, as vozes agudas estao relacionadas a uma laringe
pequena e estatura baixa, valendo o oposto para as vozes graves. Por sua vez, ha os
gue apontam o timbre, ou onde comeca a regiao de passagem de registro ® do cantor,
como um indicio definidor. Ja Miller (2008) aponta a dimens&o da laringe, a construgcéo
do trato vocal, a estrutura do sistema de respiracédo e ressonancia, as cavidades
faringeas, a cavidade oral, e toda a estrutura corporal, além das caracteristicas do
timbre, como aspectos relevantes para se classificar uma voz.

31 PARAMETROS VOCAIS COMUMENTE DESEJADOS NO CANTO ERUDITO:

De modo geral, busca-se dominio técnico no canto para que a performance
aconteca com mais tranquilidade, beleza e seguranca. Ter uma técnica vocal
consolidada € dominar os pardmetros vocais que serao necessarios para execucao das
pecas. Existem varias escolas de canto que divergem sobre o conceito de voz ideal,
sobretudo em quesitos como projecao vocal, respiragdo, ressonancia e articulagao.
No entanto, analisando as exigéncias da literatura vocal voltada para o baritono, pode-
se estabelecer que, pardémetros como extensao vocal, afinagdo segura, controle de
dindmicas musicais e controle de nuancas timbristicas precisam ser dominados. Cabe
ainda acrescentar que o chamado “Chiaroscuro” que, segundo Miller (2008), seria um
equilibrio de harménicos graves, médios e agudos dentro da mesma nota cantada,
sera considerado aqui como mais um parametro vocal desejado dentro do cenario do
canto erudito.

3.1 Extensao vocal compativel

Para um baritono que almeja uma carreira profissional como solista, em geral
espera-se por exigéncia da propria literatura vocal que ele cante, minimamente, uma
extensdo que vai da nota Sol 1 a Sol 3. No entanto, ha que se considerar que muitos
cantores ultrapassam essa extenséo, tanto para o grave como para o agudo. Abaixo,
para atestar a exigéncia minima de duas oitavas de amplitude de voz, segue um
trecho da aria de Opera Largo al Factotum de Rossini, na qual & destacada a nota L43,
e a seguir, destaca-se a nota subgrave’ Sol1 sustenido, retirada de trecho da éaria La
Vendetta de Mozart.

6 Ha diferentes definicoes e nomenclaturas sobre os registros, tanto do ponto de vista do treinador vocal,
guanto da fonoaudiologia. Segundo Campos (2008), o baritono convive com o registro de peito (que abrange as
notas mais graves de sua extensdo vocal, bem como a notas que estdo proximas a sua regido da voz falada) e
com o registro de cabeca (que abrange as notas agudas da sua extensao vocal). Regido de passagem de registro
€ aquela onde ajustes finos no aparelho fonador do cantor acontecem, para que ele execute uma nova gama de
sSONs sem prejuizo ou sobrecarga a sua voz.)

7 Nota subgrave séo as de frequéncia mais baixa na extensdo vocal do cantor. Elas estdo em uma regiao

abaixo das notas graves.
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3.2 Afinacao segura

e

o

Parametro essencial ao cantor erudito, a afinagéo do ponto de vista acustico, é o

cantar uma nota na frequéncia correta. Cabe aqui dizer que no modelo de afinagao'
praticado no ocidente, cada nota musical esta vinculada a uma frequéncia especifica.

3.3 Controle de dinAmicas musicais

Ha uma vasta literatura musical escrita para baritonos. Arias de C)pera, Lieds,

Mélodie, Cancéao Brasileira, pecas contemporaneas, Oratérios, Missas, além de pecas

para coro. Uma exigéncia comum entre esses varios géneros de musica vocal € a
necessidade de que o cantor domine as possibilidades de dinamica nos fraseados
das linhas de canto, desenvolvendo a habilidade de executar trechos em piano,

pianissimo, meio forte, forte, fortissimo, a fim de trazer maior expressividade a peca.

Tal tarefa exige uma técnica consolidada por parte do cantor, pois o aparelho fonador,

como um todo, passa por finos ajustes na execucéo das diferentes dindmicas. Nesse
sentido, para se obter o resultado desejado, exige-se controle preciso da saida do
ar com maior ou menor pressao. Para tal, ha a modificacdo no tubo do trato vocal

8 ROSSINI, Gioachino, 1816.
9 MOZART, Wolfgang Amadeus, 1785-1786.
10

Um LA3 afinado, que é a nota referéncia para a afinacdo dos instrumentos de uma orquestra, atingira a

frequéncia de 440Hz. A escala usada comumente no ocidente (temperada), foi definida por Bach que estipulou que
um ciclo da escala completa deveria ter 12 intervalos. Assim, tendo o La 3 como referéncia, as demais notas variam

para cima e para baixo em semitons e essa variagdo € uma progressao geomeétrica tal que Ff =
= Fi/1,05946321, para baixo), onde Fi é a frequéncia anterior a aquela a se definir (Ff). (OLEGA-

(para cima ou Ff
RIO, 2013)
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e mudanca na posicdo do maxilar, além de se fazer necessario um relaxamento
muscular da laringe e dos musculos circunvizinhos. Ter o dominio dessa habilidade,
proporcionando os resultados desejados, exige treino constante. A titulo de exemplo,
o trecho abaixo tirado de uma obra sinfénico-coral, através dos sinais de dinamica
marcados (pianissimo, piano e forte), mostra que a literatura vocal exige que o cantor
domine as possibilidades de variacdo de dindmicas musicais.
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11 FAURE, Gabriel, 1887-1890
12 FAURE, Gabriel, 1887-1890.
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3.4 Controle de nuancas timbristicas

O timbre é um aspecto vocal importantissimo, que praticamente indica
a identidade do cantor. Este aspecto da voz, que é Unico para cada cantor, € um
dos principais parametros considerados ao se dizer que alguém tem uma bela voz.
Por mais que o ouvinte tenha a impressdo que uma voz é parecida com outra, uma
analise minuciosa de alguém com ouvido treinado, ou entdo com o uso de tecnologias
especificas, testes com softwares de analise espectral, que tracam graficos das
caracteristicas acusticas da voz, podem apontar diferencas.

O controle de nuancgas timbristicas € uma habilidade que deve ser explorada
pelo baritono, ja que as proprias pe¢as musicais pedem uma voz ora mais sombria,
ora mais clara, ora sussurrada, ora plena com mais volume, tudo em fung¢ao do texto
a ser cantado e do carater da melodia em questdo. O dominio dessas possibilidades
traz requinte para a performance do cantor.

Abaixo, um exemplo em cang¢ao de Waldemar Henrique, na qual se destaca um
pedido de inflex&o vocal que passe ao ouvinte a sensagao que o cantor esta temeroso
e que o0 ambiente é de suspense.

Cang¢io Amazonica
(1934)

Lenda Amazo6nica N° 2
Lento

Waldemar Henrique (1905 - 1995)

Canto

1 x
1 L]
T—7r
T

SFeE
brusco

FPiano — e

Figura 5. Cangdo Amazoénica.'

3.5 Chiaroscuro ou voz equilibrada

A equalizagdo das notas da extensado vocal do cantor € o que vai permiti-lo
alcancar o resultado sonoro desejado dentro do universo do canto erudito. Cada
nota cantada, seja ela grave média ou aguda, deve conter a proporcédo equilibrada
de harménicos de forma a apresentar, 0 que comumente chamam de “brilho”*. Da
mesma forma, independentemente da altura sonora, cada nota cantada deve ter o que

13 HENRIQUE, Waldemar, 1934.
14 Este efeito surge, geralmente, com a producéo de harménicos médios e agudos e caracteriza o “chiaro”,

ou claro da voz.
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comumente chamam de “corpo”®.

De acordo com determinados ajustes em elementos do trato vocal, o cantor pode
obter varias sonoridades diferentes, e reforcar ou inibir determinados harménicos. Isso
influencia diretamente na equalizacéo da voz. Nesse contexto, Miller (2008) cita que
alguns cantores privilegiam a ressonancia da voz no nariz ou nas cavidades da cabecga,
0 que acaba diminuindo o papel de ressonador da faringe. Essa postura, segundo o
autor, resulta num timbre fino e incompleto, sem o desejado balancgo chiaroscuro.

41 ALGUMAS DIFICULDADES TECNICAS OU CONGENITAS ENCONTRADAS
PELOS BARITONOS NO EXERCICIO DO CANTO

Inumeros fatores podem complicar o desenvolvimento vocal de um baritono. No
entanto, tais dificuldades podem variar de grau de intensidade de cantor para cantor
ou até aparecerem em uns € em outros ndao. Dentro desse universo de variaveis, as
dificuldades mais comuns que cantores baritonos podem enfrentar sdo: voz imatura,
muda vocal, voz senil; pouco contato com a técnica do canto erudito; mau uso do
corpo; extensao vocal limitada; dificuldade de afinacdo; falta de unidade no timbre
ao longo dos registros; falta de controle de dindmicas musicais como forte, piano,
pianissimo; poucos recursos de variagdes timbristicas.

4.1 Voz Imatura

De uma forma natural, a medida que o cantor envelhece, sua voz vai
amadurecendo, modificando-se, principalmente, no parédmetro timbre. Uma voz
imatura, que inicialmente é pobre em harmdnicos, além de treino, precisa de tempo
para atingir um timbre com a sonoridade que se espera de um cantor erudito. Ocorre
também, que os proprios 6rgdos envolvidos na fonagéo precisam de tempo para
adquirir tonicidade e flexibilidade.

Além de um timbre incompleto, um cantor com pouca idade também carece
de vigor vocal. As vozes de jovens que ndo chegaram aos 30 anos, muitas vezes
sédo consideradas “verdes” ou “fora do ponto” e incapazes de soar com a projecao
necessaria. Cabe lembrar que o cantor erudito tem que ser capaz de cobrir o som de
uma orquestra quando canta em uma Opera, e mesmo em musica de camara, o cantor
precisa se fazer ouvir sem o0 uso de microfones. Assim, a pouca idade pode acabar
sendo um dificultador, para que o cantor atinja um estagio de amadurecimento vocal
pleno.

4.2 Muda vocal

Por sua vez, ha de se considerar que cantores do sexo masculino, passam pelo
processo de muda vocal na puberdade. Behlau e Pontes (1995, p. 72) definem: Até a

15 Caracteristica sonora conseguida com o reforco de harménicos graves, caracterizando o
“scuro” ou escuro da voz.
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puberdade a laringe é bastante semelhante em ambos os sexos, e apenas baseando-
se na voz em emissédo sustentada; é dificil realizar a discriminacédo do sexo do
falante. Nesse momento ocorre um crescimento evidente da laringe acompanhando o
crescimento corporal mais acentuado nos rapazes. Nesse periodo ha, normalmente,
a mudancga de voz masculina, periodo em que nao é recomendado o estudo do canto
erudito. Nessa fase o cantor tera muita dificuldade com afinagéo das notas musicais,
além de ter um aparelho fonador ndo treinado adequadamente para suportar a carga
de energia que demanda um repertorio operistico.

4.3 Voz Senil

Assim como a pouca idade, uma idade avancada também pode prejudicar a
qualidade sonora do cantor. Considera-se como voz senil, aquela que se adquire a
partir dos, aproximadamente, 60 anos. Com o passar do tempo, ha uma tendéncia
de se perder a elasticidade das pregas vocais e a diminuicdo do tbnus muscular que
ocorre na laringe. Como efeito disso, Behlau e Pontes (1995) apontam que a voz
senil apresenta alteracbes em parametros como acuracia, velocidade, resisténcia,
estabilidade, forca e coordenacéo.

4.4 Pouco contato com a técnica do canto erudito

O pouco tempo de contato com a técnica vocal do canto erudito, também pode
ter relacéo com as dificuldades encontradas pelos cantores. Nao ha uma data exata
para que o cantor desenvolva as qualidades vocais necessarias ao canto erudito.
Até porque, cada individuo, afetado por vivéncias singulares com sua voz, dara
respostas diferentes a diferentes metodologias existentes. Isso porque a habilidade
de assimilar a informac&o e mais ainda, de executar os ensinamentos recebidos nao
€ a mesma. Campos (2007) endossa a linha de pensamento de Dinville (1993) de
que o desenvolvimento do aluno de canto se relaciona com o sentido cinestésico'®, a
audicao e sua propriocepgao’’.

4.5 Mau uso do corpo

Outro fator importante que pode prejudicar o desempenho musical do cantor
€ a maneira como ele usa o proprio corpo. Cantar, como qualquer outra atividade,
envolve uma série de acbes e ajustes motores. Sao atitudes que precisam ocorrer
dentro de uma situacdo muscular normotensa'®. Assim, tanto o excesso, quanto a
falta de tbnus nas musculaturas e estruturas ligadas diretamente ao aparelho fonador
podem influenciar negativamente.

16 Sentido cinestésico é a percepcao ou entendimento de como atuam em conjunto, ou cinestésicamente,
varias estruturas e 6rgdos do aparelho fonador durante o ato de cantar.

17 Propriocepcgéo é a sensacao que o cantor tem sobre seu préprio corpo durante o canto.

18 Entende-se por situacdo muscular normotensa, a agcdo em que determinada musculatura trabalha com o

tébnus muscular ideal para executar alguma atividade muscular.
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4.6 Extensao vocal incompativel

A literatura vocal do canto erudito exige que o cantor tenha, no minimo, duas
oitavas de voz de qualidade cantavel, independentemente da classificacdo vocal.
Para o baritono, essa maxima se mantém dentro das subclassificagdes, variando
ligeiramente a nota mais grave e a mais aguda, da extensao do cantor. Para executar
notas dentro de duas oitavas, o cantor deve permitir que a voz se ajuste a novos
registros vocais e permita que acomodacdes sutis, popularmente conhecidos como
passagens, acontecam. Essas passagens vocais, segundo Miller (2008), acontecem
em dois pontos principais, as quais chama de primeira e secunda passagem. Segundo
0 autor, essas regides de passagem, geralmente, comecam em notas diferentes para
cada subclassifacédo da voz de baritono. Assim, a primeira passagem ocorre nas notas
A3, Bb3 e B3, respectivamente, para as subclassificacbes Baixo baritono, Baritono
dramatico e Baritono Lirico. Seguindo a mesma disposi¢cao quanto as subclassificacées
para voz de baritono, a secunda passagem ocorre nas notas D4, Eb4, e E4.

O baritono tem boa parte das notas de sua extensao vocal dentro da sua regiéo
de voz falada, Assim, cantores que néao percebem, ou ndo conhecem as possibilidades
sonoras longe das notas presentes na fala, tendem a apresentar uma extenséo vocal
insuficiente para o repertério profissional. Por sua vez, ndo é raro o cantor, por excesso
de tensdo muscular ou desconhecimento dos mecanismos envolvidos ao cantar notas
nos extremos de sua extensdo vocal (regides subgrave e hiperaguda), apresentar
dificuldade em executar tais notas.

4.7 Dificuldade de afinacao

Inimeros fatores podem dificultar que o cantor emita uma nota afinada. E muito
comum, por exemplo, o fendmeno popularmente conhecido como voz “calante”,
que acontece quando determinada nota ndo € emitida em sua frequéncia correta,
ficando alguns hertz abaixo. Problemas com afinagcdo s&o comuns na voz de baritono,
principalmente na regido de passagem da voz de peito para a voz de cabeca' e nas
notas agudas e hiperagudas®.

4.8 Timbre sem unidade ao longo dos registros

A técnica vocal no canto erudito busca um resultado sonoro no qual a voz
mantenha uma proximidade de timbre ao longo das distintas alturas musicais, enquanto
o cantor canta. Isso ndo significa dizer que ndo hé diferencas sonoras consideraveis no
timbre, enquanto se canta na regidao grave, média ou aguda da voz, mas que o cantor
deve torna-las o mais imperceptivel possivel. O ouvinte tera assim, a impresséo que

19 Entende-se voz de peito como o registro ou regido onde acontecem as notas subgraves, graves e médio
graves e voz de cabega como o registro ou regido onde acontecem as notas médio agudas, agudas e hiperagudas,
dentro da extensao vocal do cantor.

20 Notas hiperagudas sao as de frequéncia mais alta na extenséo vocal do cantor. Elas estdo em uma regiao

acima das notas agudas.
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a voz mantém o mesmo timbre, sem quebras ou disparidades sonoras nas diferentes
alturas da extenséao vocal do cantor.

Essa construgcdo passa por aprender a equalizar cada nota com a porcéo
exata de harmoénicos, e deixar equilibrado na voz, caracteristicas como “brilho” e
“corpo” que estao relacionados respectivamente com harménicos agudos e graves.
Nesse contexto, Miller (2008) cita que a voz do cantor erudito precisa apresentar o
chamado Chiaroscuro, que seria ter, em cada nota emitida pelo cantor, um equilibrio
de harménicos graves, médios e agudos. A laringe tem papel preponderante nesse
processo, pois de acordo com sua posicao no pescoco, se mais alta ou mais baixa,
proporciona o refor¢co de determinado harménico, o que pode equilibrar, neutralizar ou
desequilibrar a nota cantada.

4.9 Falta de controle nas dinamicas musicais

A literatura vocal exige do cantor o dominio da expressividade musical. O controle
de nuancas como piano, meio forte, forte e fortissimo s&o requisitos importantes para
requintar a performance do cantor. Para que o performer transite entre uma dinamica
musical e outra, muitas adaptacdes acontecem em elementos do trato vocal. Finos
ajustes na laringe, assim como na posicédo de labio e/ou mandibula, diferenca de
pressao no sopro fonatorio e outros fenébmenos, modificam a todo instante a estrutura
do aparelho fonador.

4.10 Poucos recursos de variacoes timbristicas

Como dito anteriormente, o timbre de voz de um cantor é individual, e por mais que
possa soar parecido com o timbre de outro cantor, nunca serao iguais. Cabe prevenir,
que dentro de uma mesma voz, ha recursos técnicos que permitem novas “cores” de
sonoridade, que serao chamadas aqui de variagdes timbristicas. Assim como o controle
de dindmicas musicais, um leque de variagdes timbristicas deve ser desenvolvido pelo
cantor. Cantores profissionais conseguem variar seu timbre conforme a necessidade
do repertério, mas os que estao solidificando sua formacao podem ter dificuldades em
fazé-lo. Esse € um processo bem refinado, pois exige um alto dominio e conhecimento
da prépria voz, além de vivéncia e observacao de cantores mais experientes.

CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho foi dirigido para as questdes que envolvem a voz do cantor
classificado como baritono. A partir de uma analise da literatura vocal, Foi mostrado
gue os baritonos sao alocados com os baixos ou tenores nos coros, e que ndo ha um
naipe préprio para esse tipo de voz. Ao abordar os aspectos da classificagcao vocal foi
possivel pontuar a existéncia de subclasificacées para a voz de baritono, que segundo
Miller (2008) s&o: Baritono Lirico, Baritono de Verdi, Baritono ndo-operistico, Baritenor,
Baixo Baritono. Destacou-se como os parametros vocais desejados na pedagogia do

As Praticas e a Docéncia em Musica Capitulo 7



canto: Extenséo vocal compativel, Afinagdo segura, controle das din@micas musicais
, dominio de nuangas musicais, voz equilibrada. Pontuou-se também as principais
dificuldades que os baritonos encontram na pratica vocal: Voz imatura, muda vocal,
voz senil, pouco contato com a técnica erudita, mau uso do corpo, entensao vocal
compativel, dificuldades de afinacao, timbre sem unidade ao longo do registro, pouco
controle de variagbes timbristicas, pouco dominio das nuangas musicais.
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RESUMO: A partir do século XVI até parte do
periodo romantico, percebe-se uma relagcéao
muito intensa entre interpretacéo instrumental
e canto, e outros elementos como retorica e
oratéria. Através de pesquisa bibliografica feita
em tratados e métodos sobre interpretacao, este
trabalho apresenta a proximidade interpretativa
que houve pela histéria entre instrumentos e
canto, e viola e canto. Assim, é percebido que
a voz manipulada no canto e na oratoria possui
muitos elementos de expressividade que
podem ser observados e até mesmo imitados
pelo instrumentista na atualidade.
PALAVRAS-CHAVE: Influéncia do
na interpretagdo da viola.
instrumental. Retdrica e Oratoria.

canto
Interpretacao
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SECULOS XVI A XIX

THE INFLUENCE OF SINGING
ON INSTRUMENTAL AND VIOLA'S
INTERPRETATION FROM THE XVI TO XIX
CENTURY

ABSTRACT: From the XVI century up to
certain part of the romantic period, we can
notice a strong relation between instrumental
interpretation and lyrical singing, and between
other elements such as rhetoric and oratory.
Therefore, through a bibliographical research, it
is presented the close relation through history
between performance on instruments and
voice, and between viola and singing. Thus, it
is noticed that the voice which is manipulated
in singing and oratory has many expressive
elements that can be considered and even
imitated by the instrumentist nowadays.

KEYWORDS: Influence of singing on the viola

interpretation.  Instrumental interpretation.
Rhetoric and Oratory.
11 INTRODUCAO

Especialmente nos periodos

renascentista, barroco e classico, percebe-se
uma relagdo muito intensa entre interpretacéo
instrumental e outras praticas, especificamente
a do canto lirico, e entre aquela e outros
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elementos praticos ligados a musica e ao canto, como retérica e oratoria. Durante
varios séculos, a musica era tratada como um discurso, e a expressividade, ou a
maneira como eram pronunciadas as notas era buscada e explorada de maneira
profunda. Dessa forma, acredita-se que a reaproximacgao das praticas instrumental e
vocal através da observacao, compreensao e absorcédo dos aspectos expressivos de
interpretac&o do canto, que por muito tempo foi modelo para o instrumentista, permitira
a expansao das possibilidades expressivas do intérprete de instrumento.

21 A INFLUENCIA DO CANTO NA INTERPRETACAO INSTRUMENTAL E DA
VIOLA DE ARCO NOS SECULOS XVI AO XIX

Até o século XVI, a relagdo entre os instrumentos de cordas e o canto era muito
préxima e interdependente, baseada quase sempre nos dobramentos muatuos. Essa
relacdo segue estreita a medida que a musica se desenvolve, quando no primeiro
terco do século XVI, os instrumentos da familia do violino, inclusive a viola, surgiram
(LAINE, 2010: 8). O modelo vocal naturalmente determinava, ao longo do tempo, quais
instrumentos passariam a ser mais utilizados, e quais outros cairiam em desuso:

No século XVI, os antigos instrumentos procedentes da Idade Média (viela, rebeca,
lira), com seus borddes, seus cavaletes planos e seu registro limitado, deixam lugar
definitivamente as familias novas, as violas da gamba e a familia do violino, mais
proximas do modelo vocal com seus cavaletes arredondados (que p,ermitem tocar
uma sé corda por vez) e mais aptos a se reunirem em grupos. (LAINE, 2010: 16).

No decorrer deste século, os instrumentos eram utilizados frequentemente para
dobrar ou substituir as vozes, quando a tessitura média detinha uma importancia
particular, pelo dominio do cantus firmus na voz tenor, tessitura correspondente a
viola. Consequentemente, até o fim do século XVI, o instrumento de preferéncia na
familia do violino era a viola (LAINE, 2010: 10). S6 a partir do inicio do século XVII foi
gue o violino passou a ter o papel principal, pela invencao do baixo continuo e dominio
estrutural das melodias superiores.

Até entdo, devido ao tratamento notadamente polifénico, cada instrumento ou
voz ainda era parte an6nima do todo. Por volta de 1600, a época das experiéncias
da Camerata Fiorentina, surgiu a idéia do canto falado e da declamac&o musical.
O posterior desenvolvimento da monodia, especialmente explorada por Monteverdi,
eleva o cantor solista — e, futuramente, o instrumentista solista — ao status de figura
central. Nesse contexto, a interpretacdo declamatoéria e musical de obras poéticas
conduziu a monodia, ao canto solo acompanhado e afetou a musica instrumental,
permitindo igualmente que o instrumentista saisse do anonimato da sua condicéo
de musico de conjunto. Isso, somado ao estudo da retérica e da oratéria, disciplinas
que faziam parte da educacédo geral (STOWEL, 2004: 92), fez com que o musico
instrumental incorporasse na sua interpretacdo a maneira declamatéria do canto de
pronunciar as notas e as frases musicais, tornando o canto, a retérica e a oratoria,

As Praticas e a Docéncia em Musica Capitulo 8



modelos de expressividade para o entdo discurso dos sons sem as palavras.

Ele (o musico de conjunto) assumiu a nova linguagem sonora da monodia sem as
palavras e passou doravante a ‘exprimir-se’ exclusivamente através dos sons. Esta
pratica musical solista era considerada literalmente como um tipo de discurso; é
assim que surgiu a teoria da retérica musical; a musica adquiriu um carater de
dialogo e a execucéo falada’ tornou-se a exigéncia maxima dos mestres de musica
do barroco. (HARNONCOURT, 1988: 138).

Assim, a partir desta pratica do canto no inicio do periodo barroco é que os
instrumentos de cordas comegaram a assumir importantes papéis de solista, e muito
se desenvolveram no que tange a uma interpretacao expressiva. Este foi um periodo
crucial para a construcéo e desenvolvimento do idioma dos instrumentos de corda,
em especial o violino, instrumento barroco por exceléncia (HARNONCOURT, 1988:
138) Um exemplo dessa influéncia pode ser encontrada em Giovanni Fontana, grande
virtuoso da época, que contrastou diretamente texturas da canzona com o novo idioma
vocal mais livre nas suas sonatas-concerto, publicadas postumamente em 1641. Outra
referéncia foi Pietro Degli Antonii, que introduziu inflexdes vocais expressivas a linha
do violino em suas sonatas solo Op. 4 (1676) e Op. 5 (1686) (STOWEL, 2004: 11 e 12).

Em seguida, dos séculos XVII ao XVIII, o repertério instrumental independente
aumentou e se desenvolveu significativamente. Tanto o idiomatismo instrumental
quanto o vocal foram explorados, fazendo com que seus repertérios alcangassem
niveis técnicos e musicais surpreendentes.

Mas, apesar dos repertorios vocal e instrumental seguirem seus caminhos
autbnomos, a interpretacdo declamatéria do canto, assim como a oratoria e a
retorica — disciplinas relacionados a fala e ao canto que abarcam a maneira como
sdo manipulados os elementos interpretativos para desenhar as estruturas e ideias
musicais — continuaram sendo os exemplos a serem seguidos para uma interpretacéo
instrumental expressiva. “Mesmo depois do crescimento da musica instrumental
independente, principios retdricos continuaram por algum tempo a serem usados néo
apenas na musica vocal, mas também em obras instrumentais.” (LAWSON, 2003: 53).

Até o século XVIII, e ainda no XIX, frequentemente eram feitos paralelos entre
interpretacdo musical e oratéria, e a maneira de modular a voz permanecia como
modelo para uma interpretacdo instrumental expressiva. E interessante observar
que em alemao é usada a mesma palavra, Vortrag, tanto para indicar um discurso
verbal quanto uma interpretacdo musical (ALVES, 2000: 222)1. Quantz relaciona
este substantivo sob o foco musical e da oratéria em seu método para tocar flauta
transversal; “interpretacao [ Vortrag] musical pode ser comparada ao discurso [Vortrag]
de um orador”, fazendo exatamente um paralelo entre ambos: “Der musicalische
Vortrag kann mit dem Vortrage eines Redners verglichen werden” (QUANTZ, 1752:
100). Segue a traducéo feita a partir do texto traduzido para o inglés:
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Execucéo musical pode ser comparada com o discurso de um orador. O orador
e 0 musico tém, na esséncia, 0 mesmo objetivo tanto com respeito a preparacao
quanto a execucéo final de suas producdes, a saber, fazer de si mesmos mestres
dos coracbes de seus ouvintes, para elevar ou acalmar suas paixoes, e transporta-
los ora para este sentimento, ora para aquele. Portanto, € vantajoso para ambos,
se cada um tem algum conhecimento das tarefas do outro. (QUANTZ, 1966: 119).

Sobre o0 ensino da retorica e da oratoria e suas influéncias na interpretacéo
instrumental declamatéria, estabelece Harnoncourt:

Todo instrumentista do século XVII e de boa parte do século XVIII tinha plena
consciéncia de que devia sempre executar a musica de maneira eloglente. A
retérica era, com toda a sua complexa terminologia, uma disciplina ensinada em
todas as escolas e fazia parte, portanto, tal como a prépria musica, da cultura
geral. A teoria dos afetos foi desde o inicio parte integrante da musica barroca
— tratava-se de mergulhar a si proprio em determinados sentimentos, para poder
transmiti-los aos ouvintes — embora a ligagcdo da musica com a oratéria se fizesse
por si mesma. (HARNONCOURT, 1988: 154).

Da mesma forma, s&o comuns o0s paralelos entre interpretacao vocal e
instrumental no material te6rico dos séculos XVII a XIX. Importantes compositores e
musicos durante este periodo registraram o uso da voz cantada como modelo para
uma abordagem expressiva e adequada do texto musical nos instrumentos. C. P. E.
Bach (1949: 151 e 152), no seu Essay on the True Art of Playing Keyboard Instruments
recomenda que “acima de tudo, néo se deve perder nenhuma oportunidade de ouvir
bons cantores. Aprende-se dessa forma a pensar de maneira cantada. De fato, &
salutar a pratica de cantar melodias instrumentais, a fim de alcancar a compreenséo
da interpretacéo adequada.”

Varios instrumentistas de cordas friccionadas, especialmente violinistas, em
seus tratados e métodos escreveram sobre a relagcéo direta que o canto tinha com a
formacdo e conhecimento de um musico completo. Naturalmente pode-se entender
que este pensamento era comum junto aos outros membros da familia do violino,
especialmente junto a viola, o instrumento mais proximo do violino. Giuseppe Tartini,
violinista e compositor do século XVIII, acreditava que para se tocar bem, deve-se
cantar bem. (STOWEL, 2004: 193)

Geminiani (1751: 1), no prefacio ao seu The Art of Playing on the Violin revela
0 pensamento da época ao escrever que tocar como os melhores cantores faz parte
da busca do violinista pela expressividade. Podemos também fazer a transferéncia
desta ideia para o violista — ja que, segundo ele, este é o caminho para se alcancgar a
“verdadeira intengcdo da musica”:

A intencdo da musica nédo € apenas agradar aos ouvidos, mas expressar
sentimentos, atingir a imaginacé&o, comover a mente e comandar as paixdes. A arte
de tocar violino consiste em dar a esse instrumento uma sonoridade que deve de
certa forma se igualar a voz humana mais perfeita; e em executar cada peca com
exatidao, propriedade, e delicadeza de expressédo de acordo com a verdadeira
intenc&o da musica.

Leopold Mozart, no seu tratado de 1755, que contém importantes diretrizes para
interpretacédo da musica do século XVIII, incluindo a obra do seu filho Wolfgang Amadeus
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Mozart, diz: “E quem néo esta ciente que o canto é, em todas as circunstancias, o
objetivo de todo instrumentista; porque sempre se deve aproximar da natureza o
quanto possivel”. (1985: 101 e 102).

Charles Auguste de Beériot, compositor e violinista belga do século XIX, toma
claramente o canto como modelo e guia para a interpretacao dos violinistas, os quais
“nos ultimos anos, tém sido possuidos por uma ambicao febril de exibir habilidades
técnicas extraordinarias, frequentemente desviando o instrumento de sua verdadeira
missdo, a nobre missao de imitar a voz humana...” (1899: 1). Ele discorre:

Por essa raz&o eu tomei a musica da can¢cdo como ponto de partida, como modelo
e como guia. MUsica € a alma da linguagem, cujos sentimentos ela revela por meio
da expanséo; assim como a linguagem auxilia na compreensédo da transmissao
da musica. A musica sendo essencialmente uma linguagem do sentimento, suas
melodias estdo sempre imbuidas com certo sentido poético, uma elocucao, real ou
imaginaria, a qual o violinista deve sempre ter em mente para que o arco do seu
violino possa reproduzir seus acentos, sua prosodia, sua pontuacao. Em suma, ele
deve fazer seu instrumento falar. (BERIOT, 1899: 1).

Os também violinistas Joseph Joachim e Andreas Moser, no método que
escreveram conjuntamente ja no inicio do século XX, intitulado Violinschule,
descreveram Louis Spohr, outro importante violinista e compositor, como o “maior
lirico do violino” (1905: Ill, 34), mas atribuiram qualquer caracteristica alema em seu
estilo mais & influéncia da Opera Romantica Alema que a qualquer escola nacional de
violino, reconhecendo também que a arte do canto italiana por muito tempo forneceu
um modelo para instrumentistas de corda. (1905: lll, 5, 34, 35). Eles também ligam
diretamente a construcao da habilidade e consciéncia musicais de um aluno a pratica
de cantar anteriormente os trechos musicais:

E de fundamental importancia que a consciéncia musical do aluno seja firmemente
encorajada desde o primeiro momento. Deve-se fazé-lo cantar, cantar e cantar
novamente! Tartini ja disse “Per ben suonare, bisogna ben cantare” (“Para tocar
bem deve-se cantar bem”). O iniciante ndo deve produzir nenhuma nota no seu
violino a qual ele ja nao tenha fixado em sua voz, ou seja, sem estar inteiramente
consciente do que ele quer expor. (JOACHIM, MOSER, 1905: 1, 7).

Entende-se que o trecho “O iniciante ndo deve produzir nenhuma nota no seu
violino a qual ele ja nao tenhafixado em suavoz|...]” nao ¢ literal, e que Joachim e Moser
se referiam ao principio da consciéncia musical de forma intensificada. Acredita-se
ainda que essa pratica deva ser encorajada mesmo em alunos com grande dificuldade
para cantar.

Numa afirmacdo tendenciosa para a atualidade, mas que também revela a
grande importancia do conhecimento dos recursos expressivos do canto por parte
do instrumentista na sua época, Mattheson, em Der vollkommene Capellmeister, no
capitulo On the Art of Singing and Playing with Graces (Sobre a Arte de Cantar e Tocar

com Elegéancia), diz:
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[...] ninguém consegue tocar um instrumento com elegancia se ndo emprestar do
canto amaior e amelhor parte de sua habilidade, uma vez que todos os instrumentos
musicais existem apenas para imitar a voz humana e ser acompanhamento ou
companhia: deste modo, a arte de cantar com elegancia esta em primeiro lugar
e dita muitas regras Uteis para a pratica instrumental. (MATTHESON, 1739: 264).

Como se pode perceber nesses textos, a influéncia do canto e da retorica sobre
0s instrumentos era de ordem pratica, com referéncia a elementos relacionados a
maneira expressiva de produzir o som, como sonoridade e elegéncia de estilo, ao
conduzir a voz ou instrumento de forma a dar a melodia as direcdes que ela mesma
indica. Essa expressividade era explorada através da articulagdo, como por exemplo,
separando notas precedidas por uma ligadura; através dos golpes de arco (para os
instrumentos de arco); do ritmo, como as notes inégales; do ataque das notas, como
o “ataque atrasado”; da dinamica, vibrato, acentuacéao, fraseado, etc. De acordo com
a Doutrina dos Afetos, doutrina “irm&@” da ret6rica musical, “as emo¢des podem ser
expressas em musica de forma que despertem emocdes correspondentes no ouvinte”
(LENNEBERG, 1958: 47). Sao as emocoes, ou “Afetos”, deduzidos do compositor
e que seriam despertados no ouvinte através do uso expressivo desses recursos
interpretativos, ou seja, era de responsabilidade do intérprete dar uma pronuncia
retoérica aos sons. Mais especificamente,

[...] na performance em si, apesar de nem sempre escrito nas partes, os Italianos
aplicavam uma grande variedade de artificios expressivos, como sombreamento
da dinamica, vibrato, diferentes tipos de golpes de arco, e ornamentos, no reforco
daquele Affeto em questao. (BOYDEN, 1990: 492).

Lawson aborda esses artificios expressivos associando-os a “inflexao”, termo
que possui significados relacionados a voz, como modulacédo de voz e entonacgédo,
definindo-a como meio de o instrumentista dar um formato de discurso com sentido
musical a interpretacéo.

Inflexdo esta relacionada com dar forma a linha melddica através do fraseado,
articulagdo, dinamica e controle ritmico, ou outros aspectos (ex. vibrato), dessa
forma dando pleno significado a musica. Alguns aspectos desse processo s&o
fixados ou pré-planejados (ex. marcagdes de dindmica em varios degraus de detalhe
de acordo com o periodo), alguns séo intuitivos; e sempre foi de responsabilidade

do intérprete introduzir essas sutis inflexdes de dindmica, em grande parte ndo
anotaveis, em qualquer que seja o estilo ou periodo. (LAWSON, 2003: 53).

31 CONSIDERACOES FINAIS

A partir das informacdes encontradas na bibliografia especifica que trata da
retorica e da interpretacdo no canto e naquela que relaciona estes conceitos com
a interpretacao instrumental, foi evidenciada a influéncia que as teorias ligadas a
expressividade da fala e da voz exerciam sobre a pratica vocal, e que por sua vez era
modelo de interpretacdo expressiva para os instrumentos, principalmente dos séculos
XVl ao XIX. Observou-se que esta influéncia era de ordem pratica e aplicada ao modo
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de tocar, ou ao modo de utilizar os recursos técnico-expressivos do instrumento em
questdo, sendo possivel de ser ajustada e inserida a estilos musicais variados na
atualidade.

REFERENCIAS

ALVES, Afonso Telles. Minidicionario Rideel alemao — portugués — alemao. Sao Paulo: Editora
Rideel, 2000.

BACH, Carl Philipp Emanuel. Versuch (iber die wahre Art das Clavier zu spielen, vol. /. Berlin:
Christian Friedrich Senning, 1753.

. Essay on the True Art of Playing Keyboard Instruments. Trad. William
J. Mitchell. New York: W. W. Norton and Company, 1949.

BERIOT, Charles Auguste de. Method for the Violin. Trad. George Lehmann. New York: G. Schirmer,
1899.

BOYDEN, David D. The History of violin playing from its origins to 1761 and its relationship to
the violin and violin music. New York: Oxford University Press, 1990.

GEMINIANI, Francesco. The Art of Playing on the Violin. London, 1751.

HARNONCOURT, Nikolaus. O Discurso dos Sons: Caminhos para Uma Nova Compreenséo
Musical. Trad. Marcelo Fagerlande. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed, 1988.

JOACHIM, Joseph; MOSER, Andreas. Violin School. Trad. Alfred Moffat. Berlin: N. Simrock, 1905.
LAINE, FREDERIC. L’Alto. Anne Fuzeau Productions: Bressuire, 2010.

LAWSON, Colin; STOWELL, Robin. The Historical Performance of Music: An Introduction.
Cambridge: Cambridge University Press (Virtual Publishing), 2003.

LENNEBERG, Hans; MATTHESON Johann. Johann Mattheson on Affect and Rhetoric in Music (I).
Journal of Music Theory. Yale, v. 2, n. 1, p. 47-84, 1958.

MATTHESON, Johann. Der Vollkommene Capellmeister. Trad. Ernest C. Harriss. Ann Arbor: UMI
Research Press, 1981.

MOZART, Leopold. A treatise on the fundamental principles on violin playing. Trad. Editha
Knocker. Oxford : Oxford University Press, 1985.

QUANTZ, Johann Joachim. Essai d’une méthode pour apprendre a jouer de la flite traversiére,
avec plusieurs remarques pour servir au bon goit dans la musique. Trad. Francesa. Berlin:
Cheretien Frederic Voss, 1752.

STOWELL, Robin. The Early Violin and Viola: A Pratical Guide. Cambridge: Cambridge University
Press, 2004.

As Praticas e a Docéncia em Musica Capitulo 8




CAPITULO 9

PROCESSOS COGNITIVOS NA METODOLOGIA DE
OTAKAR SEVCIK PARA A APRENDIZAGEM INICIAL

Carmela de Mattos

Goiania - Goias

Caudia Zanini

Universidade Federal de Goias

Goiania - Goias

Eliane Leao

Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Natal - Rio Grande do Norte

RESUMO: O presente artigo acrescenta dados
ao trabalho apresentado no XXVII Congresso
da Associagdo Nacional de Pesquisa e Pos-
Graduacao em Muasica, ANPPOM, sob o
titulo “Cognicdo na aprendizagem inicial do
violino: metodologia de ensino de Otakar
Sevéik”.

procedimentos relativos a memoria muscular

Discute-se a aplicabilidade de

e ao desenvolvimento auditivo presentes
na metodologia de ensino de Sevéik para
o aprendizado inicial do violino. A pesquisa
bibliografica, fundamentada em Swanwick e
Perdomo-Guevara, aponta que a interligacéo
correta de processos cognitivos
positivamente na execugcdo de movimentos
na aprendizagem

atua

simultdneos complexos
inicial.
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DO VIOLINO

COGNITIVE PROCESSES IN OTAKAR
SEVCIK METHODOLOGY FOR VIOLIN
INITIAL LEARNING

ABSTRACT: This article adds data to the
work presented at the XXVII Congress of the
National Association of Research and Post-
Graduation in Music, ANPPOM, under the
titte “Cognition in violin initial learning: Otakar
Sevéik teaching methodology”. It discusses
the procedures applicability related to muscular
memory and hearing development which are
present in Sevéik’s teaching methodology for
violin initial learning. The bibliographic research,
based on Swanwick and Perdomo-Guevara,
points out that the correct cognitive processes
positively
simultaneous movements execution in initial
learning.

KEYWORDS: Violin. Cognition. Violin Initial
learning. Sevéik.

interconnection act in  complex

11 INTRODUCAO

Em 2016, uma matéria publicada em
veiculo de comunicacédo de alcance nacional
destaca um menino de dez anos que executa
ao violino, com razoavel desenvoltura, Aguas
de Marco, de Tom Jobim. Para ser considerado
um superdotado, segundo a matéria, ‘é preciso
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apresentar, entre outras caracteristicas, precocidade ou alto potencial em pelo menos
uma das sete inteligéncias definidas pelo psicologo Howard Gardner em sua Teoria das
Inteligéncias Multiplas’. Assim, conclui-se que, no caso da crianga citada, a inteligéncia
€ a musical, pois consegue extrair timbres e sons de qualquer instrumento.

Os violinistas Jascha Heifetz (1901-1987) e Yehudi Menuhin (1916-1999)
foram considerados prodigios em sua época, pela precocidade e desenvoltura no
instrumento. Heifetz estreou em 1908, aos 7 anos, tocando o concerto de Mendelssohn
em Mi menor para violino. Menuhin em 1923, com a Orquestra Sinfénica de Séo
Francisco, também aos 7 anos de idade. Situacbes antagbnicas, que resumem o
desconhecimento da imprensa brasileira acerca da precocidade musical e também de
questdes inerentes ao aprendizado do violino. Em situagbes que levem a estimulos
adequados, nada impede a uma crianga a execug¢ao precoce de pecas de grande
virtuosidade. Se analisarmos a infancia de Heifetz, Menuhin e outras criangas ditas
prodigios no cenario musical, encontraremos o direcionamento correto a aquisicao de
percep¢des necessarias ao aprendizado musical e ao aprendizado do instrumento.

Para Diana Santiago (2013, p.116), “0 estudo dos processos cognitivos
presentes no fazer musical nos permite ndo somente compreender melhor este fazer:
pode contribuir também para a melhoria da qualidade dos processos de ensino e
de aprendizagem”. Nesse contexto, a compreensédo do desenvolvimento gradativo
da memoria cinestésica, segundo Santiago (2013, p.135), “também conhecida
como memoria tatil, motora, digital ou muscular’ é inerente a aprendizagem de um
instrumento musical.

No aprendizado inicial do violino, diversos processos de assimilacao de
percepg¢oes auditivas, visuais e tateis ocorrem simultaneamente, todos indispensaveis
ao aprendizado inicial da técnica de mao esquerda e do arco e totalmente
distintos. A necessidade de aquisicdo simultdnea de habilidades de mao esquerda
e do arco, que sustente um aprendizado produtivo, exige praticas pedagodgicas
elaboradas cuidadosamente. Assim, o direcionamento da aprendizagem determina o
desenvolvimento cognitivo do iniciante.

Segundo Elsa Perdomo-Guevara (2005, p.200), “dentro de um paradigma
cognitivo, existem limites a quantidade de informagdes nas quais é possivel focalizar
0Ss recursos mentais num dado momento”. Neste contexto, sao oportunos os dizeres
de Keith Swanwick:

Praticas pedagodgicas inadequadas s&o utilizadas em aulas individuais de
instrumento, onde a relacdo professor aluno da ao professor consideravel poder.
Por exemplo, um aluno pode se confrontar simultaneamente com uma pagina com
anotaces musicais complexas, ter um arco em uma mao e uma violino na outra,
ter que tocar com boa afinagdo e sonoridade; tudo isso sem um minimo de prazer
estético (SWANWICK, 1994, p.7).

Para Robert Sternberg, citado por Perdomo-Guevara (2005, p.200), “é impossivel
dar atencdo a cada um dos muitos aspectos envolvidos numa aprendizagem
complexa”. Apianista Maria Bernadete P6voas et al., (2006, p.61) ressalta que “durante
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o0 desempenho musico-instrumental o executante deve realizar, coordenadamente,
uma serie de movimentos de grande precisédo, refinamento e diferentes graus de
rapidez e forca em funcéo da compreensao e realizacao do texto musical”. Tal afirmativa
€ condizente com o aprendizado do violino, em que situacées complexas de mao
esquerda e do arco sao apresentadas no mesmo trecho musical. Ha, entretanto, uma
dificuldade a mais nos instrumentos de corda: a inexisténcia de quaisquer referéncias
para a colocacao dos dedos no espelho do instrumento.
Pianistas tém vantagem sobre instrumentistas de cordas pela natureza ‘pronta’
do teclado, com notas fixas e pré-organizadas. A partir dessa estrutura tangivel
e permanente, podem imediatamente identificar e selecionar qualquer nota que
precisem tocar. Instrumentistas de cordas, por outro lado, devem ndo somente criar
a altura correta de cada nota, como tém que segurar ou equilibrar seu instrumento,
e ainda fazé-lo em um espelho sem qualquer marcacé&o ou ajuda visual.(ROBERT
GERLE, 2015, p. 33).

Para a violinista Clarissa Foletto (2010, p.1), nos instrumentos de cordas
“percebe-se a necessidade de cada instrumentista criar sua referéncia cinestésica,
auditiva e/ou visual para cada nota ou grupo de notas”, entendendo-se por cinestesia
a sensacao dos movimentos musculares do corpo. A inexisténcia de referenciais
para a colocacdo dos dedos no espelho do instrumento e consequente correcéo
da afinacdo, indicam a necessidade imediata do desenvolvimento de percepcdes
auditivas e cinestésicas que deem suporte ao iniciante, auxiliando-o na construgcéao
dos referenciais necessarios ao aprendizado.

Ha um consenso entre educadores musicais, segundo Swanwick (1994, p.11),
de que “um dos objetivos da educacdo musical deve ser ajudar a desenvolver o
que é algumas vezes chamado de “ouvido interno”, uma “biblioteca dindmica” das
possibilidades musicais da qual langamos méao na performance musical e enquanto
ouvintes de musica”. Assim, processos cognitivos que aprimorem a percepc¢ao auditiva
e desenvolvam o ouvido interno s&o elementos essenciais ao aprendizado inicial do
violino, atuando determinantemente na construgcao e na correcao da afinacédo e da
sonoridade.

Jordaan&Jordaan, citado por Perdomo-Guevara (2005, p.202), afirma que
a repeticdo de um mesmo gesto faz com que o0 mesmo se torne automéatico e que
a habilidade sensério-motora é adquirida gracas ao processo de treinamento, pelo
qual passamos do controle cognitivo ao controle autbnomo. Assim, processos
cognitivos que desenvolvam a percepcédo e memoria cinestésica sao imprescindiveis
ao aprendizado da técnica da mao esquerda e do arco, atuando na execug¢ao de
movimentos simultdneos complexos. A partir destes dados, discute-se, neste artigo, a
aplicabilidade dos procedimentos relativos a memaoria muscular e ao desenvolvimento
auditivo presentes na metodologia de ensino de Otakar Sevéik para o aprendizado
inicial do violino.
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2 | METODOLOGIA DE ENSINO DE SEVCIK

A obra de Otakar Sevéik (1852-1934) destaca-se na literatura pedagdgica do
violino. Seus estudos da técnica da mao esquerda e do arco sao ferramentas essenciais
do ensino e aprendizagem do instrumento. Esses estudos incluem o ‘Método de
Violino para Principiantes’ op.6, publicado em 1901, método elementar com uma visao
totalmente diferenciada do ensino com base na escala diatonica, sistema que, para
Sevéik, dificulta o aprendizado inicial:

Ao compilar métodos de violino similares para principiantes, a regra geral €
usar a escala diatbnica no ambito da primeira posicdo. Mas tal sistema néo é
suficientemente inteligivel para principiantes, pois numa escala diaténica contida
no limite completo da primeira posicéo, os semitons que ocorrem saoiproduzidos —
na quase totalidade das cordas — com o auxilio de diferentes dedos, dando como
consequéncia o aparecimento de dedilhados desiguais em cada corda (SEVKIK,
1901, p. 2).

Sevéik propde, ao invés do sistema de escalas diatonicas, o Sistema dos
Semitons, fundamento de sua metodologia de ensino para a aprendizagem do violino.
Segundo ele, todos os seus trabalhos tém como base o mesmo sistema, a comecar
pela ‘Escola da Técnica do Violino’ op.1, publicada em 1881, constituindo uma unidade
(EFTHYMIOS PAPATZIKIS, 2008, p.347). O Sistema dos Semitons é uma proposta
de organizagao dos dedos nas cordas do violino, composto por padrdes recorrentes,
onde 0s semitons sao produzidos com 0s mesmos dedos nas quatro cordas do violino.
Para o iniciante, colocar os dedos segundo a mesma organizacao de tons e semitons
nas quatro cordas do violino, significa reduzir informagées em uma etapa onde toda
sua atencao é exigida na cognicao simultdnea de uma série de habilidades relativas
tanto a mao esquerda quanto ao uso do arco.

31 PROCESSOS COGNITIVOS NO APRENDIZADO INICIAL DO VIOLINO

Na aprendizagem inicial do violino, os processos cognitivos tém inicio antes das
cordas serem friccionadas com o arco. A assimilagéo da posi¢ao do violino no ombro
esquerdo e da posicdo da mao direita no arco, requerem a atuagao constante da
percepcéo cinestésica (sensag¢ao dos movimentos musculares do corpo). A partir desse
ponto, diferentes processos cognitivos acessam simultaneamente as percep¢oes
cinestésica e auditiva, atuando nos movimentos da méao esquerda e na organizagcéao
dos movimentos do arco.

Processos pedagdgicos cognitivos que aprimorem a percepcado auditiva e o
desenvolvimento do ouvido interno s&o elementos essenciais ao aprendizado inicial
do violino, como também os processos que desenvolvam a percepcédo e memaria
cinestésica, fatores imprescindiveis a construcdo da técnica da mao esquerda e

do arco, atuando na execucao de movimentos simultaneos complexos (MATTOS,
LEAO, 2018, p. 46).
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No ‘Método de Violino para Principiantes op.6’ ha procedimentos especificos
para assimilacdo e corregcao do posicionamento dos dedos da mao esquerda nas
cordas do violino; a repeticao de movimentos iguais, tanto da mao esquerda quanto do
arco, possibilitam a construcéao gradativa de escalas, arpejos, cordas duplas e escalas
cromaticas. Todos esses procedimentos acontecem pela atuacdo das percepcodes e
memorias auditiva e cinestésica.

Sevéik inicia o processo de aprendizado do violino com movimentos do arco, em
trés partes essenciais: taldao, meio e ponta, em cordas soltas. Cada corda estabelece
um angulo diferente com o arco, justificando a necessidade de assimilagdo das
diferencas (fig.1).
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Figura 1: Movimento inicial do arco, exercicio 1 (SEVCIK, 1901, p.6)

Na metodologia de Sevéik, cordas soltas simples e cordas soltas duplas séo
abordadas ao mesmo tempo e intervalos harmdnicos em cordas duplas sdo amplamente
utilizados na correcéo da afinacdo. A quinta justa, resultante da execug¢édo de cordas
soltas duplas, € o primeiro referencial auditivo apresentado ao iniciante (fig.2):
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Figura 2: Pratica do arco em cordas soltas, exercicio 3 (SEVCIK, 1901, p.7)

Para Sevéik, o desenvolvimento paralelo da técnica do arco exige constante
atencéo, sugerindo, a partir do exercicio 12, a pratica simultanea da Parte | da ‘Escola
da Técnica do Arco’ op.2, série de estudos especificos para o arco, publicada em
1893. Em entrevista a Otto Meyer, nos EUA, Sevéik fala sobre particularidades desse
aprendizado:

Tenho incorporado nos meus estudos exercicios para desenvolver o dominio
em cada ritmo e arcada, mesmo para o ragtime, ou ritmos sincopados que sao
trabalhados excessivamente neste pais. Todas as partes do arco devem ser

igualmente desenvolvidas; e estudantes devem trabalhar especialmente para o
controle do arco no taldo (MEYER, 1924).
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O Sistema dos Semitons de Sevéik, proposta de organizagdo dos dedos nas
cordas do violino, reeditado para a aprendizagem inicial, € composto por quatro
padrées de dedos recorrentes, dentre inUmeras combina¢des de notas na primeira
posicao do violino. Segundo Foletto (2010 p.11), padréao de dedos “é um sistema que
estabelece na mao esquerda as relagdes entre as disténcias dos dedos no espelho
do violino, fornecendo a indicagcdo exata de cada nota visualmente, mentalmente e
fisicamente, antes do som ser produzido” (fig.3).

Figura 3: Padres de dedos do Sistema dos Semitons (SEVCIK, 1901, p.2)

Sevéik constréi cada habilidade técnica gradativamente (escalas, arpejos,
escalas crométicas e cordas duplas) tendo como base um dos padrdes de dedos do
Sistema dos Semitons, ou a juncao de dois ou mais padroes previamente estudados.

O principiante nao encontra dificuldade em achar os intervalos porque as posi¢des
s&o as mesmas em todas as cordas, o que o auxilia a adquirir uma afinacéo perfeita;
devido a facilidade do dedilhado, o aluno iniciante pode dar atencao a posicédo do
violino e ao arco; a forma de progressdo gradual adotada é clara e inteligivel ao
avluno, pois cada secao nao € mais que o desenvolvimento natural da secao anterior
(Seveik, 1901, p.1).

Ha um propésito facilitador na proposta pedagégica de Sevéik, fundamentada
no entendimento da necessidade de ndo submeter o aluno iniciante a informagdes
desnecessarias, evitando qualquer sobrecarga cognitiva. Entretanto, processos
cognitivos presentes em sua metodologia de ensino indicam objetivos definidos que
resultam no aprendizado de determinadas habilidades, como a execucao de cordas
duplas. Segundo Sevéik, “tocar cordas simples deve ser o mesmo que tocar cordas
duplas. Aquele que toca em cordas simples por anos e entéo tenta tocar cordas duplas
descobrira que para cordas duplas sera preciso outra posicdo da mao, e entao tera
que voltar quase do principio” (MEYER, 1924).

Os exemplos abaixo, excertos de quatro exercicios do ‘Método de Violino
para Principiantes’ op.6, demonstram um encadeamento sequencial, que tem como
resultado a execucgao de cordas duplas e construcéo de referenciais auditivos para a
correcao da afinacéo.
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No processo de ensino de Sevéik, os dedos devem manter-se o maior tempo
possivel ao serem colocados em uma determinada corda. Ha indicagbes constantes
para a assimilacdo desse procedimento: um traco continuo apdés o numero de
identificacédo de cada dedo. Intervalos de quarta justa, construidos com o primeiro
dedo e uma corda solta, sdo referéncias auditivas essenciais, de grande importancia
para a corre¢ao da afinacéao (fig.4).

Figura 4: Primeiro dedo e cordas soltas, exercicio 3 (éEVCiK, 1901, p.8)

O primeiro padrao de dedos do Sistema dos Semitons (fig.3) é a base utilizada
por Sevéik para o posicionamento inicial dos quatro dedos, com semitons entre 1° e
2° dedos. As variagcbes angulares do arco, de uma unica corda para cordas duplas,
resultam em intervalos de quarta, terca, oitava, segunda, unissono, sexta e sétima
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Figura 5: 1°, 2°, 3° e 4° dedos segundo sua ordem, exercicio 5 (SEVCIK, 1901, p.11)

Sevéik afirma que “em seu método quase todas as combinacdes de notas simples
sdo imediatamente convertidas em cordas duplas, e assim a técnica € unificada”
(MEYER, 1924). Esse procedimento continuo propicia a constru¢cao de varios
referenciais auditivos, acessados constantemente pela memoria auditiva. A repeticéo
da mesma sequéncia de notas, a cada barra dupla e nas quatro cordas do violino,
auxilia na automatizacdo de movimentos necessarios para a aquisicao de habilidades

técnicas da mao esquerda (fig.6).
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Figura 6: 1°, 2°, 3° e 4° dedos em ordens diversas, exercicio 7 (Sevéik, 1901, p.12)

O encadeamento sequencial de exercicios propostos ao aprendizado de cordas
duplas é determinante pois, além de possibilitar a assimilacdo e automatizacao
gradativa de movimentos relevantes da mao esquerda, pela repeticdo de pequenas
células melddicas, é parte intrinseca na construcdo de referenciais auditivos na
aprendizagem inicial (fig.7).
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Figura 7: Intervalos em cordas duplas, exercicio 13 (SEVCIK, 1901, p.17)

No ‘Método de Violino para Principiantes’ op.6, os encadeamentos sequenciais de
exercicios demonstram a compreensao de Sevc€ik a respeito dos processos cognitivos
presentes no fazer musical, conforme apontou Santiago (2013, p.16), e a necessidade
de sistematizacdo desses mesmos processos na aprendizagem inicial do violino.

CONSIDERACOES FINAIS

A técnica basica do violinista passa obrigatoriamente por processos cognitivos
simultaneos, que atuam principalmente na memaoria muscular e auditiva. Considerando
que, para Jordaan & Jordaan, citado por Perdomo-Guevara (2005, p.202) a repeticao
do mesmo gesto torna-o automatico, a habilidade sensorio-motora é adquirida pelo
processo de treinamento e que, no controle autbnomo a necessidade de intervencéo
consciente é minima, podemos sugerir que Sevcik intuiu sobre cogni¢cao, a capacidade
ou processo de adquirir e assimilar percepgoes, e também sobre os prejuizos de uma
sobrecarga cognitiva, como a aplicacéo da escala diaténica no inicio da aprendizagem
do violino.

Apreende-se do legado de Sev€ik, que a interligacdo correta de processos
cognitivos atuam positivamente na execucao de movimentos simultaneos complexos,
e que as percepc¢oes auditivas, visuais e cinestésicas, se estimuladas conscientemente,




conduzem de modo decisivo o aprendizado. Esta é a uma relevante contribuicéo de
Otakar Sevéik para o processo de ensino e aprendizagem inicial do violino.
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