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RESUMO

A presente pesquisa investigou os procedimentos musicais usados por cinco
alunas de nove a treze anos, em trabalhos de criagdo musical em grupo, buscando entender e
analisar os processos que implicaram na constru¢do do conhecimento musical. Os dados para
a pesquisa foram obtidos a partir da observa¢do e transcricdes de quinze aulas com
periodicidade semanal. Para a realizagdo deste trabalho, utilizou-se a abordagem cognitiva em
musica e, a pratica pedagdgica, enfatizou a epistemologia da natureza do conhecimento
musical com énfase do sujeito no processo de aprendizagem. Verificou-se que o grupo
realizou, a partir de um desafio langado pela professora, a estruturagdo e organizacdo sonora
sendo usados para isto elementos musicais e extra-musicais. Esta organizacdo sonora, deu
origem a quatro procedimentos basicos: exploracdo sonora, estruturacao sonora, estruturacao
performatica e estruturacdo grafica. Foram caracterizadas, trés fases no processo de criacao:
improvisagao, composi¢do e interpretacdo. De certo modo, estas etapas demonstraram a forma
pela qual o grupo construiu o conhecimento musical. O modo de expressar este conhecimento
se deu tanto na forma instrumental e corporal, como na escrita da partitura. Nesta partitura, o
grupo relacionou contetidos e conceitos e esbogou, pelas representacdes graficas, uma relagao
do som produzido com a sua representacdo em forma analdgica. A organizagdo do objeto
sonoro levou a uma ampliagdo dos fatores musicais previstos ao inicio da pesquisa. Entre eles,
houve uma amplia¢do da capacidade de identificar, relacionar e modificar este objeto a partir
de atividades de apreciagdo. Ao acompanhar o trabalho pode-se pensar em um novo
paradigma na educagdo musical, com base na complexidade do percurso construido pelo
grupo para a organizagao do material sonoro. Nesta perspectiva, a abordagem criativa atribuiu

uma nova maneira de construir este conhecimento musical.
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ABSTRACT

This work investigated the musical procedures used by a working group of
five female students, aged nine to thirteen years, with the objective of understanding and
analyzing the processes that implied in the construction of the musical knowledge. The data
for the research wasobtained from the application of fifteen weekly classes during one
semester, delivered by the esearcher. The cognitive approach in music was used and the
pedagogical practice was directed to the epistemological nature of the musical knowledge
with emphasis in the subject in the learning process. Students developed several principles of
organization of the sound structure from different challenges launched by the teacher
including musical and extra-musical elements. This sound organization can be synthesized in
four basic procedures: sound exploration, sound structure, performance structure and graphic
structure. Three stages of the creative process were characterized: improvisation,
composition and interpretation and, in certain way, they evidenced the form of the
development of musical knowledge among the participants. This knowledge was expressed
through instrumental and corporal forms and was registered in scores. The group relates
contents and concepts, and shows a relationship of the produced sound with its analogical
representational form. The students procedure for the organization of the sound object
amplified the factors foreseen in the beginning of the research. Among them, there was an
enlargement of the capacity to identify and to relate the sound object from the hearing
experience (musical appreciation). When accompanying the work in the class room one can
think in a new paradigm for musical education, based on the complexity of the actions
developed by the group for the organization of the sound material. In this perspective, the

creative approach attributes a new way to build the musical knowledge.
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INTRODUCAO

O trabalho de criacao musical
vem se constituindo, na ultima década, em uma das possibilidades de
atividade dos educadores musicais frente aos paradigmas do passado.
Atualmente, pesquisadores como Martins (1985), Beyer (1988), Penna
(1990), Freire (1992), Oliveira (1992), Santos (1994) sugerem a
utilizacdo de novos pressupostos teoricos, j4 que 0s antigos ndo sao
mais suficientes e, muitas vezes, ndo tém repercutido, favoravelmente,
no meio musical. Além disso, também ¢é necessario reformular os
pressupostos tedricos, que fundamentam as praticas educativas
adotadas pelos profissionais na aula de musica, para evitar que
atitudes inadequadas possam desestimular os alunos, ja que muitos
iniclam motivados as atividades musicais mas, depois,
gradativamente, perdem o interesse, chegando até a abandonar
definitivamente estas atividades.

Além do  aspecto da

motivagdo, os professores que atuam na sala de aula de musica



precisam modificar sua postura. Muitos destes profissionais, presos a
modelos pré-estabelecidos e a concepgdes rigidas, preferem a certeza
da experiéncia repetida, ano a ano, da solugdo comprovada, pois
parece ser mais simples continuar a planejar as aulas de musica
sempre da mesma forma do que ter de criar novas formas e/ou
oportunidades de interagdo com a musica ¢ de assumir 0s riscos que
estas experiéncias podem causar.

Destaca-se, ainda, o fato de
que o repertorio, normalmente utilizado pelos professores em sala de
aula, foi composto e arranjado em outra ¢época e realidade sécio-
cultural. Observa-se que muitos professores t€ém se contentado em
reproduzir esse material porque tém dificuldades de criar algo préprio
ou mesmo adaptar esse material ao meio em que trabalham (Penna,
1998). Assim, ¢ comum encontrar, na pratica de sala de aula,
atividades de mera reproducdo de partituras descontextualizadas,
escritas e arranjadas em outro contexto, ja que, geralmente, os
métodos utilizados como suporte das atividades musicais sao
estrangeiros e raramente sdo encontrados materiais produzidos
especificamente para a realidade brasileira. Os materiais pedagogicos
brasileiros enfatizam, quase sempre um repertdrio com base exclusiva

no folclore. Apesar da importancia deste repertério no contexto
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educacional, pode se verificar que estas musicas ja ndo sdo mais
conhecidas por grande parte dos alunos e que as letras, muitas vezes,
nao correspondem as suas vivéncias. Os alunos, principalmente, de
grandes centros urbanos, ndo conseguem fazer relacdo dessas pecas
com o seu cotidiano. Este fato acaba por gerar um profundo
descontentamento, tanto para o professor que busca trabalhar este
repertorio, quanto para o aluno, que ndo encontra referéncias dessas
musicas no seu dia a dia e que possam servir de ponto de partida para
o desenvolvimento de um trabalho de musicalizacdo mais amplo.
Desta forma, perpetua-se a distancia instransponivel entre a aula de
musica e o cotidiano musical dos alunos, “ha um hiato entre produ¢ao
cultural de uma elite a o fazer cotidiano daquele a quem a praxis
educacional se dirige” (Santos, 1994, p.08).

A situacdo atual requer uma
atitude dos educadores musicais ante a este impasse. Neste sentido,
procurou-se estabelecer o objeto de estudo deste trabalho: o fazer
criativo em musica. Para tanto, investigou-se os procedimentos
musicais usados por cinco alunas de nove a treze anos, em trabalhos
de criagdo musical em grupo, buscando entender e analisar os
processos que implicaram na constru¢do do conhecimento musical, ou

seja, como as alunas estruturam e organizam suas criagcdes musicais.
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Este trabalho tem como motivacdo ¢ desafio um estudo mais
aprofundado dos processos da constru¢do do conhecimento a partir da
criagdo musical, uma vez que ainda ¢ preciso suprir a necessidade de
métodos inovadores com propostas alternativas.
Assim, as atividades de
criacdo foram pensadas e estruturadas para que o aluno de musica
busque na arte musical um apoio para as suas descobertas sonoras,
um canal de expressdo através do qual ele possa aprender a
compartilhar, sugerir, defender e desenhar idéias, obtendo-se acima de
tudo, resultados que estimulem suas habilidades individuais. Parte-se
do pressuposto de que as atividades de criagdo musical estariam, de
certo modo, contribuindo para amenizar a problemadtica, apresentada
anteriormente, em relacdo a falta de métodos de educacdo musical
pensados para a realidade brasileira, para reavaliar a postura do
profissional que atua em sala de aula e para buscar um material
pedagbgico que focalize a produgao dos alunos.
Assim, no primeiro capitulo, “O Desenvolvimento da Pesquisa”
relata-se a op¢ao pelo trabalho de grupo, a metodologia empregada para a
coleta dos dados e a descricio de como se desenvolve o trabalho,

apresentando o campo investigativo e os procedimentos utilizados nas aulas.
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No segundo capitulo, “A
criagdo Musical: Metas ou Meios?”, apresenta-se o problema deste
estudo. Destaca-se a criagdo musical como tendo uma fun¢ao dupla,
ou seja, constituindo-se como a meta € o0s meios para o
desenvolvimento do fazer criativo. Neste capitulo, discute-se, também,
as abordagens cognitivas em musica e que foram essenciais para o
estabelecimento dos processos de criagdo em grupo, estruturados a
partir das concepcdoes do fazer criativo. Estas concepgdes sao
discutidas sob o ponto de vista da abordagem criativa, sugerida por
curriculos de educagdao musical e por pesquisadores da area.

“A  criacdo Musical como
construcdo do conhecimento: processos para a criacdo Musical” € o
terceiro capitulo. Nele, estabelece-se o fazer criativo interligado aos
elementos constitutivos da musica, a partir de quatro procedimentos
basicos: exploracdo sonora, estruturagdo sonora, estruturacao
performéatica e estruturagdo grafica. Delimita-se, na seqiiéncia, os
termos considerados neste estudo e as etapas do processo de criacao
musical: improvisa¢do, composi¢ao e interpretacao.

O quarto capitulo, “Vivéncias de criacdo musical: uma
analise dos processos de constru¢ao do conhecimento”, € uma

descrigdo das atividades realizadas na sala de aula. Apresenta-se o
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processo construtivo de aprendizagem musical vivenciado pelas

meninas e a forma como foram desenvolvidas as experiéncias do fazer
criativo. Em seqiiéncia, a andlise dos dados em que sdo organizadas,

estruturadas e interpretadas as criagdes musicais. Neste capitulo,
também relata-se a experiéncia da representagdo grafica das criagoes.
Por fim, também esta
incluido, neste trabalho, um registro sonoro em forma de CD.
Acompanha o CD um encarte em que sdo explicados, de forma
resumida, os processos de criacdo de cada uma das quinze aulas bem

como as vinte e quatro faixas, produzidas pelo grupo.
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1 O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

1.1 Método

Este estudo estd de acordo com uma abordagem qualitativa de pesquisa, na
qual a situagdo de ensino-aprendizagem ¢ respeitada, havendo intervencdo do pesquisador.
Dentre as abordagens qualitativas de pesquisa, o principio metodologico selecionado para
investigar os processos e procedimentos de criacdo em grupo e conseqiientemente, a
construcao do discurso musical, foi o método clinico. Esta metodologia mostrou-se adequada
as necessidades desse estudo porque permitiu um acompanhamento sistematico e continuo das
acOes previstas para o desenvolvimento musical do grupo. O método clinico permite ainda um
planejamento em pequenos ciclos: observagdo, acdo e reflexdo implicando numa andlise
critica do pesquisador e dos proprios membros participantes no desenvolvimento do trabalho
(Cestari, 1983, p.36).

Segundo Piaget (1926, p.10), a esséncia desse método estd em situar cada
resposta dentro de um contexto cognitivo. Assim, 0s aspectos processuais ou funcionais do
conhecimento, tais como: conflitos, abstra¢des, generalizacdes, descobertas estdo estritamente
ligados aos objetos da investigacao e a peculiaridade da situacdo experimental “o bom clinico,
ao dirigir, se deixa dirigir, e leva em conta todo o contexto mental, ao invés de se tornar

vitima de erros sistematicos’’.
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A opg¢ao em utilizar o método clinico advém da possibilidade de aliar ao
interrogatorio verbal a ag¢do dos sujeitos diante do material. Para Castorina (1988), o
experimentador deve ter sempre presente a observacdo da conduta espontanea da crianga
frente a uma proposta, permitindo que ela aja e fale livremente, tendo subjacente uma
hipdtese de trabalho e uma teoria norteadora. Assim, o pesquisador deve, efetivamente, reunir
duas qualidades muitas vezes incompativeis: “saber observar, isto ¢, deixar a crianca falar,
ndo esgotar nada, ndo desviar nada, e, a0 mesmo tempo, saber buscar algo preciso, ter a cada
instante uma hipotese de trabalho, uma teoria, verdadeira ou falsa, para controlar” (ibidem,
p-11).

Este método permite ndo s6 captar a solidez das convicgdes mas,
especialmente, a sua atividade logica; ndo s6 suas performances funcionais e crencas
espontaneas, mas também a estrutura caracteristica de determinado estdgio de

desenvolvimento.

1.2 Amostra

A amostra da pesquisa foi constituida de uma turma de
Iniciacdo Musical da Escola de Musica do Centro de Artes (CEART)
da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) formada por
cinco meninas na faixa etaria de nove a treze anos de idade'. Optou-se

em realizar o estudo em grupo pelas vantagens que a produgdo

" Optou-se em preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa. Assim, as meninas serdo identificadas apenas
pelas iniciais dos nomes. No inicio da coleta dos dados o grupo estava com as seguintes idades:
E —(9;5:24); T —(12;4:12); Ts — (13;3:08); M — (13;10:22); Ea — (12;7:4).
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colaborativa poderia oferecer ao trabalho de criagdo musical, do ponto

de vista da formagdo do pensamento.

O didlogo e as trocas entre os membros do grupo ¢ indispensavel para
estimular o pensamento e a acdo em um nivel de execucdo mais alto do que se mostraria se os
elementos agissem individualmente: o didlogo, a indagagdo e a intermediacdo estdo baseados
no respeito mutuo € no compromisso voluntdrio por parte de seus integrantes numa busca
comum. Por "indaga¢do" se quer dar a entender a constidncia na exploragdo de uma auto
correcdo de temas que se percebem ao mesmo tempo como algo problemdtico e importante.
Nesta perspectiva tedrica, aprender algo ¢ aprendé-lo de novo com o mesmo espirito de
descobrimento que estava presente quando foi descoberto, ou com o mesmo espirito de
invengao que predominava quando se inventou.

Para Piaget (1986), o trabalho em grupo nasceu de um lado, da importancia
atribuida ao fator coletivo das ideologias politicas. Os educadores, desta forma,
desenvolveram a vida social em classes. Por outro lado, a crianca chegada a um certo grau de
desenvolvimento tende, naturalmente, a vida coletiva e ao trabalho em comum. Assim, a
psicologia do pensamento que os praticos da pedagogia encontraram quando depois de
haverem estabelecido que a crianga ndo € passiva mas ativa e que a razao, longe de ser inata
no individuo, se elabora pouco a pouco, descobriram que a vida do grupo constitui-se em um
“meio natural de atividade intelectual e a cooperagao o instrumento necessario a formacao do

pensamento racional” (ibidem, p. 06).

A técnica de “trabalho por équipes” (Piaget, 1986)
contitui-se numa fonte de iniciativa, j& que ha correlagdo entre a
personalidade e as relagdes sociais de cooperacdo — a equipe

desenvolve a independéncia intelectual de seus membros. Os frutos do
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método clinico sdo, assim, o espirito experimental, de um lado e, de
outro, a objetividade e o progresso do raciocinio “é pelo atrito
incessante com outrem, pela oposi¢ao das vontades e das opinides,
pela permuta de idéias e pela discussdo, pelos conflitos e pela
compreensdo mutua que todos aprendemos a nos conhecer a nos
proprios” (ibidem, p.08).

Sendo assim, o grupo de meninas foi escolhido pelo fato de o mesmo
apresentar disponibilidade de horario - periodo vespertino e, principalmente, ja participar de
atividades musicais, mais especificamente, do canto coral mantido pela Escola de Musica. As
meninas mostraram, durante as atividades desenvolvidas no primeiro semestre de 1999,
interesse em aprofundar os seus conhecimentos musicais.

E importante destacar também que o grupo foi formado apenas por meninas
porque nas atividades desenvolvidas pela escola, naquele horario, ndo haviam meninos
inscritos. Portanto, o grupo formado ndo constituiu-se a partir de uma barreira imposta pela
pesquisadora, mas sim, como um resultado de contingéncias.

De outra maneira, se houvessem grupos mistos a dindmica dos encontros,
certamente, seria diferente. Pelo que temos observado, em outras atividades em sala de aula,
os trabalhos que envolvem a participagao de meninos sdo direcionadas, por eles proprios, para
outros contextos. Geralmente, fazem parte das suas criagdes, elementos musicais e extra-
musicais com a utilizacdo de temas mais dramaticos e o imaginario envolvendo seres
violentos, fantasmagoricos, cenas de terror, etc. Fato esse ndo identificado com tanta
freqliéncia, no trabalho com as meninas. No entanto, seria importante, em um outro momento,

realizar pesquisas em que os grupos de trabalho fossem mistos e ou, diferentemente do
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realizado, enfocassem um grupo formado apenas por meninos. Esta sistemdtica traria uma
nova perspectiva para a analise, pois os resultados de criacdo musical poderiam ser diferentes.

As meninas, objetos de estudo, sdo filhas de professores e funcionarios
publicos. Das cinco, duas sdo irmas e as demais estabeleceram relagdes de amizade nas outras
atividades musicais desenvolvidas na Escola de Musica. A relagdo de amizade ficou
evidenciada durante a execugdo deste estudo. O entrosamento, quando da realizagdo das
atividades, contribuiu para um melhor desempenho do grupo. Em alguns momentos
evidenciou-se também controvérsia e desentendimentos relacionados as sugestdes e
andamento das atividades. Caso ndo tivesse sido estabelecida esta relagdo, poderia ocorrer um
certo desconforto e possivel desisténcia, ja que as atividades ndo eram obrigatorias.

Com relagdo a formacdo musical do grupo apenas uma das meninas ja tinha
tido, anteriormente, aulas de musicalizacdo e piano. As demais, como ja foi mencionado,
fazem parte do coro infanto juvenil e, a partir da realizagdo do estudo, comecaram a
interessar-se em aprender a escrita formal em musica e a ter aulas, em grupo, de flauta doce®.
Estas meninas estudam em escola particular sendo que quatro delas ja tinham sido alunas da
escola em que a pesquisadora ministra, para o ensino fundamental 1.* a 4.* séries, a disciplina
de educacdo musical. Desta forma, tinham portanto, algum conhecimento e um referencial
basico dos elementos musicais. A outra, participante do grupo, estuda em uma escola em que
ndo ¢ oferecida esta disciplina, mas encontra nos pais estimulo e apoio para participar de

atividades musicais. Assim, as meninas chegavam em torno das 17:00 horas para a realizagao

* Atualmente, passados 20 meses apds o encerramento da coleta de dados, a Escola de Misica do Centro de
Artes (CEART) encontra-se desativada. As meninas continuam cantando no coro que agora ¢ oferecido para a
comunidade como Projeto de Extensdo e, desta forma, ndo ¢ mais uma atividade gratuita. Das cinco meninas,
duas ndo cantam mais. As outras trés integrantes do grupo continuam fazendo parte do coro e, duas delas
quiseram aprofundar os conhecimentos musicais ¢ fizeram dois semestres de aulas com a flauta doce. Nestas
aulas, aprenderam os conteudos basicos da escrita formal e demonstram bastante proficiéncia na leitura.
Evidentemente, ¢ dificil fazer uma relagdo disso com o trabalho de criagdo desenvolvido na pesquisa. Mas é com
freqiiéncia que tanto a pesquisadora como as alunas se lembram das aulas e da experiéncia que marcou
significativamente a todas.
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das atividades de criagdo musical e, em seguida, ficavam para os ensaios do coral.
Propositalmente os encontros foram estabelecidos para o mesmo dia do ensaio do coral, para
facilitar um tinico deslocamento das criangas apesar de todas residirem em bairros proximos

ao do Departamento de Musica, sede das atividades.

1.3 Procedimentos

Os procedimentos preparatdrios para a execucao da pesquisa foram realizados,
estruturando-se primeiramente o planejamento pedagodgico das aulas a serem ministradas.
Neste periodo, foram discutidas as bases do conhecimento cientifico, a metodologia de
pesquisa e 0 embasamento tedrico utilizado para as atividades de ensino.

As informagdes necessarias para a realizagdo dessa pesquisa foram obtidas a
partir da observagdo e relatos das aulas de musica, ministradas pela aluna mestranda. Essas
observacdes foram realizadas pela pesquisadora que contou com o apoio de uma auxiliar,
também professora de musica, que acompanhou todas as atividades descrevendo cada sessao

para posterior combinagao e/ou confronto dos dados coletados.

1.3.1 As aulas de musica

O espaco fisico para a realiza¢do das aulas foi cedido pelo Departamento de
Mtsica do Centro de Artes da Universidade dos Estado de Santa Catarina — (UDESC). Ao
todo foram quinze encontros, com periodicidade semanal e duragdo de 60 minutos, durante o

segundo semestre de 1999. O Departamento de Musica forneceu também, o equipamento
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necessario para o desenvolvimento das segdes € instrumentos disponiveis, descritos no quadro

abaixo:
Tabela 1
Membranofones | Cordofones | Aerofones |Idiofones Eletrofones
Bongd Violéo Flauta doce | Triangulos Teclado
Tambores Contrabaixo | soprano Maracas
Piano Afoché
Ganza
Clavas

Pandeiro sem pele

Bloco Chinés

Guizos

Chocalhos

Agogd de trés e dois sinos
Bateria

Metalofones

Xilofones

Os instrumentos musicais, na maioria dos encontros, ja estavam dispostos na
sala para que as meninas pudessem explora-los livremente, facilitando, desta maneira, a
selecdo dos timbres a serem empregados no desenvolvimento das atividades. A selecdo dos
timbres ficou condicionada ao desafio langado pela professora e ao carater musical dado pelo
grupo a cada nova criacdo. No quadro abaixo estdo descritos os instrumentos selecionados

para cada uma das quinze criagdes sonoras:

Tabela 2
Criacoes musicais Instrumentos utilizados
DIA/ TITULO
Piano, pandeiro, tambor, metalofone soprano, xilofone
04/08 — Danga das Gotas baixo.
Flauta doce, tambor, claves, xilofone baixo, metalofone
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11/08 — O Passeio das Borboletas

alto e soprano.

18/08 — Suite Musica

Reco-reco de metal, bloco chinés, teclado, guizos, voz,

tambor, chocalho, xilofone baixo.

25/08 — Tentando te Acordar

Xilofone alto e baixo, atabaque, reco-reco, metalofone e

piano.

01/09 — Luzinha Curiosa

Metalofone soprano, guizo, bong6, xilofone baixo,
bloco chinés, flauta doce soprano, pau-de-chuva,

tambor e onomatopéias.

09/09 — Em ordem

Metalofone alto, tambor, agogé de trés sinos,

chocalhos, guizos.

15/09 — Musica para Trés e

Uma Clinica Louca

Violao, piano, bongd, prato.

29/09 — O Debate

Teclado, piano, cocos, prato, guizo, onomatopéias.

22/09 — Batucada

Tambor, ganza, pandeiro, agogd de trés sinos, chimbal,

atabaque.

13/10 — Caminhando

Xilofones baixo, alto e soprano, guizo, piano, prato,

onomatopéias.

22/10 — Festa no Brejo

Teclado, pandeiro, guizo, palmas, onomatopéias.

27/10 — Ampliagdo do Grafico 24 —

Forrna A

Xilofone baixo, triangulo, metalofone, reco-reco de

metal

03/11 — Interpretacdo e Ampliagao
do Grafico 24 — Forma B

Metalofone alto, xilofone baixo, reco-reco de metal.

10/11 — Recriagao do Grafico 24 —

Forma C

Metalofone, tambor, caxixi, agog0, triangulo, xilofone

baixo e alto, reco-reco de metal.

17/11 — Regina’s Music

Teclado, tambor, bloco chinés e caxixi.

1.3.2 As estratégias

O trabalho de criagdo musical do grupo se orientou pelas atividades de criagdo
previstas nos curriculos Manhattanville (1970), Wisconsin (Pontious 1986), Curriculum and

Standards Framework (Vitoria/Australia, 1995), bem como as sugestdes indicadas pelos
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pesquisadores Saitta (1978), Schafer (1991), Paynter (1975), Moore (1990). Estes autores

serdo tratados com maior aprofundamento no Capitulo II.

Assim, as estratégias foram elaboradas a partir do referencial tedrico acima

mencionado, sendo estruturadas e planejadas pela pesquisadora para orientar as criagdes do

grupo de meninas e, principalmente, para que se chegasse a uma linha geral de acdo e fossem

estabelecidos os processos de criagdo musical. Dentre as principais estratégias utilizadas para

o trabalho de criagdo musical podemos citar:

Tabela 3

e Promover curtas improvisagdes individuais dentro de formas maiores executadas
pelo grupo;
e Recriar uma can¢ao conhecida;
e Imaginar o movimento sonoro produzido pela fonte de som e desenha-lo e ou
diagrama-lo no papel;
e Organizar uma audig@o de gravacdes de musica que incorpore sons que os alunos
consigam reconhecer;
e Estimular os alunos a imaginarem e descreverem uma composi¢cdo com fontes
sonoras imediatamente disponiveis, como suas vozes, por exemplo;
e Desafiar os alunos para criarem arranjos musicais;
e Incluir diversas experiéncias de audigdo contemporanea em sala;
e Ampliar ou recriar graficos sonoros ;
e Sonorizar imagens - livros sem textos;
e Criar seqiiéncias de sons explorando diferencas de dindmica, duragdo, intensidade
e altura;
e Aumentar , recompor ou recriar ¢ interpretar composicdes de outros grupos;

e Organizar ritmos dentro de um periodo de tempo estipulado previamente;

® (Criar acompanhamento instrumental ou corporal para melodias.
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Estabelecidas as estratégias utilizou-se, para a conducao
do didlogo, o método clinico que evidenciou as estruturas mentais em

questao.

Os desafios:

A cada secdo foi apresentado ao grupo um desafio. Estes desafios, baseados
nas estratégias acima expostas, tinham por objetivo estabelecer referenciais para a agdo do
grupo de meninas, especificamente, para aquele encontro. Os desafios foram selecionados
segundo o referencial da musica ocidental. Os desafios voltados a escrita musical visam,
posteriormente, chegar a escrita musical tradicional. Selecionado o desafio do dia, as alunas

eram instigadas a realizarem suas op¢des musicais €, a produzirem assim, uma nova peca.

1.3.3 A seqiiéncia de um encontro

De certa maneira, o grupo esquematizou uma forma de
trabalho que foi repetida em cada nova secdo. Primeiramente, apos
uma explicagdo por parte da professora do que elas deveriam produzir,
ou seja, qual era o desafio do dia, o grupo comecgava a livre exploragao
sonora. Neste momento, eram definidos os instrumentos que seriam
utilizados. Em seqiiéncia, era estabelecida a estruturagdo sonora da

peca, que consistia em definir os padrdes ritmicos ou melodicos,
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estabelecer a forma (A/B/A’ e/ou variacdes A/B/C) que seria
empregada bem como, o elemento de ligagdo utilizado para a
passagem de uma para a outra. Em seguida, vinha a fase da
improvisacao estruturada utilizada pelo grupo para experimentar e
apreciar o trabalho criado. Nao raro, era neste momento que o grupo
trocava certo instrumento por outro cujo timbre se mostrasse mais
adequado ao efeito sonoro pretendido. E, finalmente, a estruturagado
performatica. Esta etapa era utilizada pelo grupo para organizar e
estabelecer as nuangas finais do trabalho, inclusive a defini¢ao do
titulo. Era neste momento, que a pedido do grupo, fazia-se o
enunciado da pega e a subseqiiente gravacao da versao final em que
elas deveriam tocar, em seqili€ncia, as partes compostas.
Contudo, muitas vezes, o produto musical nao ficava
acabado. Em vérios encontros, em virtude do pouco tempo disponivel
para a realizag¢do das se¢des, nao foi possivel ajustar todos os
elementos musicais conforme o desejo do grupo. Era comum, as
meninas solicitarem para que fosse gravada a seqliéncia corrigida e,
para isso, dar uma “ nova chance™ para a execucdo de uma segunda

versao.

* O termo nova chance foi utilizado pelo grupo como sendo a possibilidade de corrigir os elementos musicais
que ndo tinham ficado a contento na hora da gravagao final da pega. No CD, em algumas pecas, utilizamos as
duas versdes, ou seja, a primeira contendo os erros detectados pelo grupo tem o nome da pega ja, a versdo
corrigida, ficou intitulada como segunda versao.
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Observou-se que a falta de tempo, em algumas secoes, se
deve ao fato do grupo ficar disperso no inicio dos trabalhos. Neste
periodo, conversam sobre suas atividades em comum ou, nao
conseguiam definir os instrumentos a serem utilizados ou ainda, as
combinagdes possiveis de ritmos e linhas melddicas. J4 em outras, a
dificuldade estava em representar o que se havia criado. A partir do
nono encontro (09/10 - “Em Ordem”) o desafio lancado exigia do
grupo interpretacdo de graficos e partituras analégicas®. Entdo, ficou
evidenciada uma nova etapa caracterizada por estruturagdo grafica.
Nesta etapa, o grupo passou a relacionar o objeto sonoro € a
representa-lo graficamente. No entanto, a busca pela representagao
gréafica, o mais fiel possivel, da criagdo sonora tomava muito tempo e,
em varios encontros, o grupo ficou além do horario estabelecido para
entrega-la. Nos ltimos encontros esta preocupagao ficou mais
evidente. Neste momento da realizacao da pesquisa o grupo ja buscava
por uma representacdo grafica bem proxima a de uma escrita formal
em musica. De certo modo, este fato comprova que o grupo,
gradativamente, vai aumentando a capacidade de escuta, ou seja, com

o passar das aulas comeca a tomar consciéncia dos aspectos relativos

4 . , . , C.

O termo partitura analdgica estd sendo empregado, neste estudo, como uma forma de permitir a
correspondéncia entre o som e o simbolo que o representa, ou seja, uma relacdo direta entre o que se escuta com
o que se vé.
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aos elementos da musica e passa, por conseguinte, a necessitar de mais

tempo para estruturar este objeto sonoro.

A partir da descricdo acima podemos afirmar que, de maneira geral, foram
adotadas estratégias de criacdo levando-se em conta a exploracdo e experimenta¢do sonora, a
selecdo de timbres, o estabelecimento da estrutura da pega, com a defini¢do da forma, frase ou
motivo, ostinatos (ritmico ou melddico). A seguir, foi realizada a jung¢do dos elementos
musicais trabalhados pelo grupo através da improvisagcdo estruturada e da estruturacio
performatica com um ensaio final para a gravagdo. E, por fim, procedeu-se a estruturacio
grafica da criagdo musical para posterior registro em forma de escrita analogica.
Resumidamente, as etapas do processo de criacdo musical observado podem ser assim
definidas: exploragdo sonora, estruturagdo sonora; estruturacdo performatica e estruturagao

grafica. Estes topicos serdo abordados com maior profundidade no Capitulo III.

1.3.4 A coleta dos dados

A coleta sistematica de dados ocorreu a partir de relatos, gravagdes em fita
cassete e/ ou video e registros fotograficos. Todas as aulas foram gravadas em fita cassete,
trés delas foram fotografadas (as se¢des de nimero sete — “Uma Clinica Louca” e “Musica
para Trés”, a nona se¢dao — “Batucada”, e a décima se¢ao — “Caminhando”). Das quinze aulas
apenas duas foram filmadas em 4udio (parte da nona aula — “Batucada” e da décima terceira —
Interpretacdo do “Gafico 24”) no sistema VHF. Os relatos, realizados pela professora auxiliar,
continham a descricdo das atividades desenvolvidas em cada aula e foram elaborados

semanalmente. Estas descrigcdes eram discutidas juntamente com a pesquisadora que
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confrontava os dados com as transcrigdes das fitas cassetes. Estas fitas continham o dialogo e
a producao sonora de cada encontro.

Assim, a partir dos relatos e das transcrigdes das aulas, sistematizou-se a
organizagdo, a analise e a interpretagdo dos dados coletados, de acordo com as modalidades
de agdo e procedimentos musicais utilizados. Estabeleceu-se desta forma, diferentes
categorias de analise, de acordo com os objetivos da pesquisa. A analise das situagdes
experimentais partiu da estruturagcdo das quatro estruturas basicas ja citadas, quais sejam: a
exploragdo e estruturacido sonora, a improvisagdo e a estruturacio performatica. Ainda com
relacdo a andlise, buscou-se, no didlogo, a identificacdo de fatos relevantes que transcrevam a
relacdo do conteudo planejado pela professora e a performance executada pelas meninas.
Desta maneira, delinearam-se as seqiiéncias quanto ao produto sonoro e grafico desenvolvido
pelas alunas para a obtenc¢ao dos dados da pesquisa.

Ao final do semestre, as criagdes musicais foram reproduzidas, em ordem
seqiiencial, primeiramente em fita cassete e, posteriormente, em CD. E importante destacar
que a gravagdao em CD foi realizada no intuito de facilitar a apreciagdo sonora das criagdes
musicais. Acompanhando o CD encontra-se um encarte onde estd descrito, de forma
resumida, o processo de criacdo de cada peca. Acredita-se que o registro sonoro e visual possa
contribuir para um melhor entendimento dos processos e procedimentos adotados pelo grupo

nas criagoes musicais.
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2 CRIACAO MUSICAL: METAS OU MEIOS ?

2.1 Pessoa/Processo/Produto: algumas reflexoes

A funcao da criatividade, no curriculo escolar, sempre
provocou muitos questionamentos entre os educadores. As atividades
criativas seriam os meios pelos quais educamos os alunos? Ou alunos
musicalmente criativos seriam as metas almejadas pelos educadores?

Pensar criativamente sé € possivel depois que se adquirem certos
conhecimentos e habilidades musicais? Ou, ainda, atividades criativas
seriam 0 modo que torna possivel a aquisi¢ao, pelos alunos, destas
habilidades e conhecimentos? Estas questdes, formuladas por Kratus
(1990), tétm motivado pesquisadores na busca de alternativas
metodoldgicas para a utilizagdo de estratégias criativas no ensino
musical e seu estabelecimento nos curriculos de musica.

As pesquisas oriundas destes questionamentos apontam
linhas de agdo que funcionam como um contraponto as praticas pouco
criativas, vigentes na educagdo musical, ja que a producgdo criativa €

fruto ndo apenas de fatores intrapsiquicos, de natureza cognitiva ou
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relativa a personalidade e a motivacao. Weschler (1998), afirma que a
producdo criativa se caracteriza por sofrer uma influéncia marcante de
fatores de ordem social e cultural, como sistemas de incentivo, da
atmosfera no ambiente de trabalho e da disponibilidade de recursos.
Neste sentido, a autora aponta as principais linhas de investigacao que
podem ser assim agrupadas: processos de pensamento criativo,
modalidades de producao criativa, caracteristicas da personalidade
criativa, tipos de ambientes facilitadores da criatividade e
combinagdes entre quaisquer dessas formas. Para a autora, a
criatividade como processo ¢ uma abordagem teorica na qual se
enquadram as investigacoes € os questionamentos sobre o tipo de
pensamento que leva o individuo a descoberta criativa. Estudam-se
também aspectos relacionados com 0s passos necessarios para se
atingir a produgdo criativa, em que a preparagao, a incubagdo e a
verificagdo merecem atencao especial.

A abordagem teorica que explica a criatividade como produto prioriza a
originalidade deste para o individuo ou a sua relevancia para o meio social. O produto criativo pode
ser avaliado sob diversas formas, principalmente, pelo impacto que causa em areas especificas do
conhecimento, ou pelo preenchimento de necessidades sociais existentes.

Com relacdo as caracteristicas da personalidade criativa, as abordagens tedricas tém

gerado inimeros questionamentos, ja que o seu objeto de estudo apresenta multiplas variagdes. Os
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especialistas tém tentado chegar a um consenso sobre quais as atitudes e os comportamentos que
caracterizam homens e mulheres criativos.

Quanto ao ambiente social favoravel a criatividade, verifica-se que essa linha de
investigagdo visa demonstrar as possibilidades de estimular o desenvolvimento do potencial criativo
nos diversos contextos de interagdo humana, como nos lares, nas escolas, nas empresas, etc. A
importancia de um ambiente criativo tem sido um dos fatores mais investigados.

Observa-se, de modo geral, que apesar de as abordagens concentrarem-se em focos
diferentes, um ponto em comum entre esses estudos é que, nenhum dos pesquisadores da area
acredita que a criatividade aparega subitamente, como se fosse um estalo, uma inspira¢do divina ou
um momento de sorte. Ao contrario, ¢ bastante enfatizada a necessidade de um esforco mental
concentrado e um trabalho continuado sobre o tema ou problema em questdo, a fim de que se possa
encontrar uma solucao criativa.

Nas defini¢des mais antigas sobre criatividade encontramos o termo latino creare =
fazer e o termo grego krainen = realizar. Esses dois termos demonstram a constante preocupacgao
com o que se faz e com o que se sente, ou seja, como pensar, produzir e realizar algo criativamente
(ibidem, p.26).

Neste estudo o termo criatividade refere-se a qualidade em dizer, em fazer de
maneira espontanea, em pensar e sentir musicalmente (Guerchfeld 1992, p.41). Esta qualidade, esta
relacionada a0 mesmo tempo com a espontancidade e a autenticidade dos processos que a
originaram.

Gainza (1983) determina que, em primeira instancia, a criatividade constitui uma
capacidade global que, posteriormente, como todas as capacidades, estd destinada a especializar-se.
De acordo com este enfoque aberto, ¢ tdo criativa a pessoa que faz e mostra algo proprio, quanto

aquela que reproduz algo alheio.
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“O papel da pedagogia contemporanea ndo ¢ unicamente o de
ensinar a tocar ou cantar corretamente com o objetivo de que o
jovem musico possa confrontar a historia, mas também em
desenvolver no jovem a criatividade e o sentido da
responsabilidade coletiva. Alcancar a plenitude individual so6
tem sentido se ela esta posta a servigo de uma atividade criadora
coletiva” (Globokar, apud Gainza, 1883, p.49)".

Dentre as concepgdes sobre
criatividade enfatiza-se aquela que se classifica em trés categorias, a
depender da importancia que se da a experiéncia, ao processo, € ou ao
produto. Assim, neste enfoque, para o ato criativo, Kratus (1990)
determina trés premissas basicas: pessoa-processo-produto. Nestas
premissas, o autor sugere algumas caracteristicas necessarias para os
componentes da criatividade. Assim, a pessoa que ¢ criativa deve ter
originalidade, fluéncia e flexibilidade, ou seja, deve produzir respostas
incomuns, apresentar diferentes tipos de respostas para um mesmo
problema e elaborar um numero de respostas diferentes de um
problema para outro.

Outra premissa levantada por
Kratus refere-se ao processo de criagdo, isto ¢, como a criagao
acontece. Sugere, desta forma, algumas caracteristicas do processo
criativo: busca do problema ou idéia musical, geracdo da idéia,

modificacao dessa idéia, avaliacao, solucao ¢ resolucao dessa idéia.

> Tradugio da autora
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O terceiro componente da
criatividade levantado pelo autor ¢ o produto. Para ele, o produto
seria a improvisagdo, composicdo e a performance, resultantes do
trabalho de musicos criativos. Uma andlise de produtos musicais
poderia incluir uma descricdo de como se constituem os elementos
musicais. Esta andlise dos elementos constituintes da forma
abarcariam o estudo do timbre, da tonalidade, da textura, do ritmo, do
andamento e da dindmica empregados.

Assim, a partir daqui, sera
realizada uma andlise da literatura referindo-se aos dois elementos
citados por Kratus (1990) - processo ¢ produto. Contudo, ¢ importante
ressaltar que € no processo que se dedicou maior énfase, pois se trata
do elemento principal da pesquisa.

Para Willems (1975), o
processo criativo € caracterizado por “etapas da imaginagdo” quais
sejam: receptiva, retentiva, reprodutora, construtiva/inventiva e
criadora. Assim, para chegar-se a verdadeira criatividade musical ter-
se-1a que acessar primeiramente a imaginacao receptiva, de natureza
sensorial; imaginacao retentiva comandada pela memoria; imaginagao
reprodutora em que a imitacdo tem papel importante; imaginagao

construtiva/inventiva, que combinaria os elementos conhecidos com
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outros inventados; e, por fim, a imaginagdo criadora, fase em que o
aluno utiliza elementos novos, desconhecidos.

Para o autor, a imitagdo ¢ um
elemento significativo para propiciar o desabrochar do processo
criativo. No entanto, prefere substituir o termo criatividade, no
trabalho com criangas, pelo termo “participagdo ativa ou inventiva”. O
autor afirma, ainda, que a crianga imita antes de criar € por isso 0
pedagogo deve estar atento as suas reagdes: “a participacdo viva €
interessada da crianga desde o nivel mais elementar até o mais elevado
pode ser o caminho para levar o aluno de uma simples participagao
ativa a uma improvisagao espontanea, mais tarde a uma improvisagao
mais consciente, até a composicao propriamente dita” (ibidem, p.41).
Desta maneira, o termo criatividade, para o autor, teria um sentido
mais amplo e s6 aconteceria ao final do processo de educacao musical,
ou seja, apOs a passagem da crianca por diversas etapas de um nivel

elementar para outros mais avangados.

Da mesma forma, Guerchfeld (1992) aborda a pratica criativa enfocando o

processo de criagdo por etapas evolutivas. Pressupde a passagem do conhecimento musical de

um nivel elementar até chegar-se a um nivel mais elevado. Nesta abordagem, a pratica

criativa seria tdo somente um espelho da imagem interna, ou seja, ndo seria possivel realizar

bem o que ndo foi interiorizado. Estaria assim, de acordo com uma abordagem psicologica,

mais especificamente, com teorias desenvolvimentais. Nestas teorias, a imagina¢do criadora
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viria do processo de assimilacdo, em estado de espontaneidade. Assim, a criatividade nao
diminuiria com a idade, mas sim seria integrada com a inteligéncia, de maneira mais geral, em

um processo de acomodagao (Piaget, 1945).

Para Guerchfeld, o processo
criativo dar-se-ia em duas etapas distintas. A primeira teria inicio a
partir de um longo periodo de trabalho interno, inconsciente, muitas
vezes acompanhado de impressdes sensoriais, ndo apenas auditivas
mas também visuais, tacteis e sinestésicas ¢ que culminaria com o
afloramento subito a mente de uma idéia musical. Segue-se, entdo,
outra etapa de elaboracdo da idéia, ja4 em nivel cognitivo. Neste
sentido, o ato criador musical retém formas primitivas de expressao
através de sensacdes ritmicas e sonoras € que, na sua evolucdo, €
capaz de dar-lhes forma musical. Essa capacidade de reter e de usar
formas primitivas de expressdo e dar-lhes forma musical parece ser,
numa alusdo piagetiana, uma continuagdo de um funcionamento
sensorio-motor primitivo: “na obra de arte, o criador expressa, através
de imagens do mundo externo que podem ser verbais ou simbolicas,
contetidos internos passiveis de serem decodificados e traduzidos em
linguagem discursiva” (ibidem, p.42). O processo de criacdo, nesta
perspectiva, estaria caracterizado pelo fato de o criador ter a
capacidade inata de utilizar essas formas nao verbais primitivas e

desenvolvé-las em niveis altamente sofisticados, e esse
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desenvolvimento envolveria estagios cognitivos mais diferenciados.
Embora o autor apresente etapas evolutivas para o processo de
criagdo, ele difere da concepc¢do piagetiana ao estabelecer um
conhecimento inconsciente, inato, ou, ainda, afloramentos subitos em

forma de insigths.

Ostrower, (1978) apoiada na teoria humanista de Rogers (1977), afirma que o ato
criativo ¢ inerente ao homem. Para a autora, em cada ato, ao exercé-lo, ao compreendé-lo ¢ no
compreender-se dentro dele, transparece a projecdo da ordem interior de cada individuo. O ato
criativo constitui uma maneira especifica de focalizar e de interpretar fendmenos, sempre em busca
de significados. Nessa busca de ordenacdes e de significados reside a motivagdo humana de criar.
Tratam-se, pois, de possibilidades, potencialidades do homem que se convertem em necessidades
existenciais: “o homem cria, ndo apenas porque quer, ou porque gosta, € sim porque precisa; ele s6
pode crescer enquanto ser humano, coerentemente, ordenando, dando forma, criando (Ostrower,
1978, p.10).

No caso especifico da educagdo musical, o ato criativo ¢ um fator decisivo na
concretizacdo de obras. Essas obras manifestam-se como unidades virtuais, j& que nos
remetem a coisas que ndo tém existéncia real, ou seja, idealizadas e imaginadas. Pode-se dizer
que a obra de arte, mais especificamente a obra musical, ndo expressa apenas determinados
sentimentos e emogdes, mas ¢ através dessa configuragdo particular do subjetivo, ao criar
musicalmente, que surge a motivacao para construir essas idéias e a concretiza-las.

Paynter & Aston (1975) também indicam etapas no processo de criagdo a que eles
denominam de “composi¢do empirica”. O processo de criagdo aqui € caracterizado pelo fazer direto

no material, em que se vai experimentando e improvisando até a consecu¢do da forma final. Esta

resulta da constante avaliagdo de possibilidades expressivas com o material, selecdo e rejeicao de
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elementos, em funcdo de uma intengdo, de uma idéia musical propria, de sentimentos que se deseja
expressar. Neste sentido, o papel do professor ¢ favorecer ao aluno material diversificado e de boa
qualidade, conscientiza-lo a respeito do que ele realizou com sons, orientd-lo na sua auto-avaliacao
e enriquecer a experiéncia no momento oportuno, com habilidades especificas ou aspectos técnicos

que ajudardo a idéia musical se desenvolver.

Do ponto de vista da teoria
psicanalista - que enfatiza que o ser humano diante do processo
criativo, experimenta, mais que tudo, um sentimento de confianga,
dignidade e prazer - Aguilar (1997) afirma que as atividades criativas
serviriam, primeiramente, como uma fonte de satisfagdo ao individuo
e, em um segundo momento, as atividades criativas constituiriam-se
em um modo vital para conduzir a auto-expressao e desenvolver uma
compreensao da musica. Esta compreensao € freqiientemente diferente
da gerada por experiéncias de musica mais tradicionais oferecidas por
escolas formais e conservatorios. Experimentar, imitar ¢ manipular os
sons ¢ o siléncio, constituem-se, segundo o autor, em experiéncias

criativas e devem nortear a educacao musical:

“Al componer algo, aunque sea sencillo, con los elementos
técnicos que ha aprendido, el alumno se apodera del lenguaje y
lo utiliza para expresarse (...) esta practica empieza con la
improvisacion: explorar libremente con los elementos que se
estan estudiando, investigar sobre sus possibilidades
expresivas e internalizarlos como parte de los recursos
propios” (ibidem, p.40).
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As experiéncias criativas, segundo o autor, seriam necessarias para
uma aprendizagem musical completa e deveriam estar presentes desde os niveis
iniciais do processo de educacao musical.

De forma geral, entende-se por educagdao musical, além dos
multiplos sentidos que o termo abarca, toda a a¢do exercida por um individuo
sobre outro com um objetivo musical, implicito ou ndo (Saitta, 1978). Ja para a
concretizagao da educagao musical, Schafer (1991) aponta trés fatores
fundamentais: o material sonoro®, os problemas do tempo - dimensio esta na
qual se vao desencadear os acontecimentos sonoros - € as possibilidades de
selecdo e combinacao dos sons em funcao de uma finalidade desejada.

Assim, quando quem exerce essa fun¢do ¢ um educador, ele ndo
somente deve proporcionar aos seus alunos uma ampliacdo da percepgao do que
constitui o objeto sonoro, (independentemente do carater atribuido - satisfagao
e/ou auto-expressao a esta vivéncia da experiéncia criativa), mas também, dar-
lhes referenciais para entender este objeto que esta a sua volta e, se possivel,
recrid-lo, modifica-lo e adapta-lo a sua realidade, a seu meio, com o propodsito de

melhorar sua condi¢ao de ser.

2.2 Abordagens Cognitivas em Musica

% Tanto Saitta (1978) quanto Schafer (1991) utilizam-se do termo ‘material sonoro' para expressar a qualidade de
manipular o som com o objetivo de dar forma a esse material e transforma-lo em algo musical. Assim, todas as
vezes que nos referirmos a ‘sonoro’ estaremos relacionado a algo passivel de tornar-se musica.
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Toda tentativa de organizar um conhecimento adquirido na pratica dos
processos criativos, leva a uma necessaria auto-observacao: “a compreensdo conceitual é
praticamente o produto de reflexdo sobre o fazer existente” (Beyer, 1995, p.27). Assim, a
improvisagdo, a composicao e a interpretagdo nao podem ser executadas, em sala de aula, sem
que haja um conhecimento mais aprofundado, uma sistematizagao desse processo, um estudo
de como as criancas constroem essas estruturas musicais, ou seja, 0S processos cognitivos
presentes na aprendizagem musical: “os educadores musicais deveriam respaldar muito mais
suas agdes em um planejamento fundado sobre o conhecimento dos processos e etapas do
desenvolvimento de seus alunos, de forma a garantir uma continuidade entre suas

experiéncias pessoais com a musica e o ensino formal de musica” (Beyer, 1995, p.30).

O presente trabalho compartilha com
outras propostas de educacdo musical o ideal de fazer com que o aluno de
musica busque na arte musical um apoio para as suas descobertas sonoras, um
canal de expressdo através do qual se aprende a compartilhar, sugerir, defender e
desenhar idéias, obtendo-se, acima de tudo, resultados que estimulam suas

habilidades individuais.

O interesse em desenvolver esta pesquisa parte da necessidade de aproximar a

educacdo musical das outras areas de conhecimento. E importante que todas essas areas troquem

com mais freqiiéncia os resultados de suas pesquisas e se aproximem através de uma investigacao

conjunta. Para Hoffer (1990, p.66), uma “analise do estado atual da investigacdo na educacdo

musical indica que o progresso tem sido lento e existem muitas possibilidades de melhoramento

através de uma relagcdo mais completa entre os estudos feitos em outras areas”
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Neste sentido, ha a necessidade de
aproximar a area da musica com estudos ja comprovados pela educagdo de uma
forma mais ampla. Assim, o desenvolvimento do pensamento musical, neste
estudo, parte de uma abordagem da epistemologia genética. Atividades musicais
criativas deveriam fundamentar-se neste tipo de abordagem, pois conhecendo os
processos que a crianga percorre na constru¢do do pensamento musical, a pratica
pedagogica do professor de musica poderia oferecer aos seus educandos muito
mais do que uma fonte de prazer, mas também, uma possibilidade de construgao
e entendimento do “fazer musica” (pratica do discurso musical) que se submete
a regras diferentes das outras linguagens e, principalmente, “a compreensao do
seu significado”, das imagens mentais desses sons.

Beyer, em suas pesquisas
(1988,1995,1996,1999), utiliza a abordagem cognitiva em musica. Para a autora,
a formacdo de um conceito musical implica numa vivéncia anterior, em nivel
pratico, ou seja, uma construcdo de esquemas sensorio-motores, simbolicos e
intuitivos. A autora procura evidenciar o carater diferenciado de representacao
mental aplicando-o a musica, “as experiéncias cognitivo-musicais permitirdo
uma flexibilizagdo das imagens e sensagdes dos sons variados, propiciando
diferentes possibilidades de interpretagdo, criacdo e de execugdo que somente a

musica exige daquele que se ocupa dela” (Beyer, 1999, p.18).
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Assim, esquemas senso-motores seriam
um modo pratico da atividade de assimilagdo do individuo. Esses conjuntos de
acoOes generalizaveis ou passiveis de repeticao e aplicagdo em diversas situagdes
ou objetos aconteceriam numa etapa anterior a formagao do conceito, ja que no
periodo sensorio-motor ainda nao hé possibilidade de representar o pensamento.
Quando o sujeito passa do pré-operatorio ao operatorio ele transita do fazer para
o compreender. Ele reconstroi o pensamento, agora em nivel representativo, em
nivel de compreensao. E a capacidade de representacio mental que possibilita ao
sujeito um fazer musical em dimensdes mais amplas, ou seja, sdo as imagens
aurais’ que possibilitam a um individuo que evoque simbolicamente a realidade
musical ausente. Assim, as imagens aurais permitem a funcdo de memorizar e de
lembrar posteriormente as musicas conhecidas pelo sujeito, ou, ainda, recordar
de alguns fragmentos dessas musicas. Mais tarde, com o aperfeigoamento da
representagdo operatoria, torna-se possivel variar, transformar e analisar musicas
em um campo muito maior de abrangéncia.

Segundo a teoria de Piaget (1990) o
fazer musical daqueles que cantam, dangam, imitam ritmos sem entender
teoricamente 0s signos musicais, seria explicado pela atividade que nao
necessariamente requer a representacao mental desta musica, “o ouvir, dangar,

bater palmas, poderia calcar-se apenas sobre um saber sensorial ou motor”

7 Imagens mentais sobre os sons que ouve. Para Beyer, estas imagens calcadas sobre a audigio musical sdo
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(Beyer, 1999, p.15). Ja a causalidade revela-se em seqiiéncias de causa-efeito,
nas quais um elemento vem apos o outro. Ela s6 ocorre se o elemento anterior
estiver presente. No exemplo acima citado, logo que a musica cessou de soar,
ela pode deixar de existir para este sujeito, ou o sujeito — mesmo que

reconhecendo sua existéncia — fica incapacitado de trazé-la novamente a tona.

Desse modo, podemos reafirmar entdo, que o “fazer é condi¢do necessaria para
a compreensao” (Piaget, 1978). Desta forma, o aparecimento da criagdo musical ndo estd
relacionado a idade da crianga, mas sim, as suas experiéncias, ao saber ja construido através
de uma préatica, do fazer ativo. Para que haja o envolvimento ativo sdo necessdrias a
experiéncia e a aprendizagem. Neste sentido, o professor tem como tarefa estimular o
interesse dos alunos para que eles participem ativa e conscientemente tanto quanto possivel.
As aptiddes musicais das criancas devem ser despertadas para que a musica possa, afinal,
falar por si propria. Portanto, o ensino ativo ¢ baseado na atividade da crianca, na busca de um
ensino significativo. Neste sentido, conhecendo como ocorre o desenvolvimento do
pensamento musical, a premissa apregoada por muitos educadores musicais ndo se sustenta.
Esta premissa, adotada até bem pouco tempo nas escolas livres e conservatorios de musica,
estava fundamentada na concep¢ao de que uma crianga s6 poderia ser musicalizada® a partir
dos sete anos, idade que coincide com o ingresso escolar. Assim, o processo de musicalizar
enfatizando o fazer antes do compreender pode e deve acontecer bem antes da idade de

“maturidade da crianga” .

Em musica, pode-se entender o conceito de “causalidade”, por

exemplo, a partir de atividades com criangas que reproduzem sons ascendentes e

denominadas imagens aurais (Beyer, 1999, p.15).
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descendentes. Apesar de entoarem esses sons elas ndao conseguem ainda
estabelecer conceitos sobre a sua altura. Para Beyer, “o fazer musical calca-se na
causalidade e o compreender na implica¢do, como conexao de significados. Ou
seja, uma busca determinar os objetivos € meios empregados, a outra busca as
razoes que dao significado ao sucesso” (Beyer, 1995, p. 27).
A compreensdo conceitual € praticamente produto da reflexdo sobre
o fazer existente. Isso sera possivel perceber quando a crianga, ou o aluno,
comecar a recriar um discurso musical a partir de uma atividade sugerida. Para
uma melhor compreensao destes termos ou, melhor, de modo mais especifico,
em um primeiro momento, esta crianga repete literalmente o discurso musical
que lhe foi apresentado como modelo. Depois de algum tempo, a crianga passa a
cantar ou executar aquele modelo de forma diferente, ou seja, ela “desmonta” o
seu fazer musical e passa a inventar elementos novos e a incorpora-los, segundo
os significados nele encontrados. Assim, ajudando a organizar o mundo sonoro
musical dos alunos, seria possivel estabelecer futuramente as relacdes de
significados com outros parametros, outras musicas, outros estilos. Desta
maneira, a constru¢ao de conceitos no individuo ¢ um processo demorado,

complexo e requer, acima de tudo, experiéncias ricas no fazer musical.

Além de Beyer, outros educadores musicais aproximam-se do pensamento

piagetiano, aplicando-o a musica. Entre eles, podemos citar Serafine (1979) Swanwick

¥ O termo musicalizar ¢ entendido, neste estudo, como sendo a percep¢io, a exploragio e a organizagio
sistematica do objeto sonoro.
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(1979). Estes autores t€ém percorrido as ciéncias da educacdo para ordenar e sistematizar a
educacdo musical, incorporando os varios recursos € contribui¢cdes pedagodgicas que outras
areas ja experimentaram. Esta aproximacao ¢ bem-vinda, ja que a produgdo de conhecimento
musical ¢ através disso beneficiada. Assim, com a contribui¢do de outras areas de
conhecimento, e considerando os resultados ja obtidos, tornou-se possivel o surgimento de
uma abordagem cognitiva sustentada pela percepgdo, experimentagdo e cognicao.

Para uma melhor compreensdo do que seria essa abordagem cognitiva em musica nos
deteremos, além de em Beyer, também na proposta elaborada também por Serafine.

Para a constru¢ao da abordagem cognitivo-musical, Beyer (1988) parte da
valorizagdo do aspecto cognitivo. Destaca, portanto, a compreensdo da pratica musical, ou
seja, como ela ocorre considerando que esta abordagem n3o pode se aplicar apenas a
elementos isolados mas também necessita de um todo coerente, buscando uma aproximagao
da linguagem musical e o estabelecimento dos paralelos entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento artistico. Segundo a autora, a abordagem cognitivo-musical encontra-se
dividida em topicos. Através da improvisagdo, da expressao musical e de ensaios de escrita
pode-se permitir a exploragdo e conhecimento dos parametros do som, das caracteristicas do
ritmo e som e da sintaxe musical. Estes topicos, ao serem percorridos deverdo ter o propdsito
de fomentar, no aluno, a compreensdo musical, sem o risco de desintegrar o discurso musical
(Beyer, 1998).

A musica, como cognic¢do, ¢ entendida por Serafine (1979) como uma atividade de
pensar com sons. Por conseguinte, a defini¢do mais apropriada para o pensamento musical poderia
ser: “uma atividade humana de conhecimento aural (sonoro), que resulta da formulagao de trabalhos
de arte expressando finitos e organizados conjuntos de sucessdo temporais descritos no som”

(Serafine ibidem, apud Moreno, 1995, p.122). Nesta defini¢do estdo embutidos trés aspectos:
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organiza¢do de um contexto continuo temporal, as relagdes sujeito/objeto do espirito musical e, em
especial, a énfase na atividade cognitiva aural dos sons.

A abordagem proposta por Serafine (1979) parte da concepgao de que a musica é um
fenomeno cultural que nasce nos grupos de pessoas que formam as chamadas comunidades
musicais, ¢ que compartilham pensamentos comuns sobre como a musica ¢ composta, interpretada e
ouvida. Para ela, nenhuma cultura existe sem musica. Portanto, as pessoas que estdo inseridas neste
ambiente musical, ou ainda, que se dedicam a musica, apresentam comportamentos como: compor,
interpretar e escutar. Essas condutas sdo uma clara manifestagdo do conhecimento sobre a musica e
do pensamento musical. Ignorando-se essas condutas (compor, escutar e interpretar), os produtos
musicais dar-se-iam casualmente, submergidos pelo emprego técnico e repetitivo do conhecimento
musical.

Os processos de cogni¢do apontados por Serafine (1988) ndo s3o considerados
universais mas genéricos, pois envolvem muitos estilos’. Sdo gerais para poder atender a mais de
um estilo. A autora propde duas categorias para classificar os processos de cognicdo. Para ela os
processos temporais relacionam-se com a experiéncia sonora mais imediata. A seguir, apresenta-se

uma tabela com os dados resumidos:

? Os estilos apontados por Serafine seriam: miisica classica ocidental, jazz, folclérica, popular, etc.
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Tabela 4

PROCESSOS DE COGNICAO MUSICAL

A - PROCESSOS

TEMPORALIS:

Sucessao

Agrupa varios tons em

uma unidade ou

motivo, possibilitando
reconhecer e apreciar o

“tema musical”.

Construc¢ao idiomatica - construgdo de unidades — conjunto de regras de
um “idioma”. As unidades sdo, para o compositor ou ouvinte, uma célula
hermética que forma um conjunto sélido e que permanece na memdria:
fragmentos melodicos ou motivos, melodias mais longas, modelos
ritmicos, seqliéncias harmonicas ou de timbres, etc. As unidades projetam

forma, contorno e direcao.

Cadeia  tematica -
consiste em duas ou
mais unidades ou
motivos que sdo
combinados com
éxito.

Modelo - os motivos
ou unidades sao
encadeados
repetidamente.
Repeticiio e variacio,
combinadas em
musica tonal com
modulacio para
produzir seqiiéncias
melodicas.

Frase - intengdo de agrupar os trechos musicais em grupos, fragmentos,
frases, que podem ou ndo ser iguais, em comprimento. Qualquer
fragmento musical mais longo deve ser dividido por sua vez em
fragmentos ou frases que facilitem o processo de memorizagdo do periodo

mais longo.

Simultaneidade

Unidade integrada que
combina e sintetiza
trechos musicais,

superpostos entre si.

Abstracao da textura - ¢ o conjunto de sons simultaneos que sdo

identificados na composicdo e que devem estar subdivididos,
verticalmente, e organizados de forma que apareca uma textura definitiva.
Refere-se a organizacdo de areas simultineas ou conjunto de atividades
durante o processo de uma composi¢cdo. As texturas mais comuns € que
ocorrem em todas as culturas sdo: monofonia, homofonia e polifonia.

Sintese tematica - a composi¢do de dois ou mais motivos ou unidades,
tais como as melodias simples ou modelos ritmicos.Combinar trechos

melddicos ou ritmicos em um contexto simultaneo.
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Sintese do timbre - os timbres musicais de diferentes instrumentos

combinam-se para criar sons novos.

Os processos nao temporais nao resultam da realidade imediata, nota a nota,

frase a frase. S3o operagdes mais formais, ldgicas, abstratas, e executadas sobre o material

musical. A seguir, descreve-se este processo de forma resumida:

Tabela 5

PROCESSOS DE COGNICAO MUSICAL

B - PROCESSOS

NAO TEMPORAIS

Gerais e Formais

Propriedades aplicadas
as extensas secoes de
uma pega musical

Abstragdo - ocorre
quando alguma
propriedade geral ¢é
abstraida de uma

seciio e reaparece em
outra. Esta pensada
para ser um gerador

de unidade na
composicio.
Transformacdo - fonte mais geral ou causa das relagdes de

similaridades/diferencas, por natureza e grau sdo em si mesmas relativas.
E considerada como um processo cognitivo, tanto na composi¢io, como
na audi¢do. Contribui para a compreensido da musica e suas mudancgas de
um trecho para o outro. Trés classes de operagoes:

1) Repetigdo - repeticdo exata e repeticdo com mudangas de clave,

registro, tonalidades, tempo, acompanhamento e dindmica;

2) Ornamentagdo — alteragcdo de um trecho musical através da adigéo,
sobreposi¢do ou supressao de outros trechos;
3) Transformagdo substantiva — repeticdo ¢ ornamenta¢do mantendo
nuangas do trecho original. Podem ser aplicadas as seqiiéncias
tonais, como a inversao, retrogado, expansdo, contragdo, omissao
de material, ou qualquer nimero de opera¢des abstratas que
podem ser aplicadas a um trecho musical.

Niveis ou estruturas hierarquicas - varios niveis de estrutura podem ser

visiveis e cada um expressado em crescente importincia entre os tons
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focais.
Conclusdo ou fim - refere-se aos pontos de éxtase e estabilidade. A

conclusdo da peca € necessaria em todos os estilos musicais.

Tendo em vista as consideragdes feitas sobre os processos cognitivos em
musica faz-se necessaria uma aproximacao desses com a Teoria Espiral de desenvolvimento
musical proposta por Swanwick. Hentschke (1993), afirma que esta pode ser considerada a
primeira seqiiéncia de desenvolvimento fundamentada na natureza da experiéncia musical,
“nesta teoria estdo relacionadas as dimensdes de critica musical (material, expressao, forma e
valor), com o desenvolvimento do Jogo de Piaget, bem como a pesquisa de Tillman com
composi¢des musicais de criangas de 03 a 11 anos de idade” (Hentschke, 1993, p.47).

A partir dessas consideragdes , apresentamos, no decorrer deste trabalho, uma
aplicacdo desses pressupostos teodricos nesta pesquisa, uma vez que as dimensdes de critica
musical (material, expressao, forma e valor) estdo diretamente ligadas ao tema proposto:

processos de criacao musical.

Segundo Swanwick (1979), destaca-se o valor das atividades de
composi¢cao musical no processo educativo, conjuntamente com atividades de
execucao e apreciagao musical. O autor pesquisou os estagios de
desenvolvimento da composi¢cao musical, da infancia a idade adulta,
estabelecendo critérios para a avaliacao de produtos musicais em composi¢ao,
execucdo e apreciacdo. De acordo com a teoria de desenvolvimento proposta por
Swanwick (1988), inicialmente, a crianga detém-se aos materiais musicais,

depois ao carater expressivo e, posteriormente, a forma da musica.
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Propostas neste sentido que ja vém sendo estudadas por Oliveira
(1992), Hentschke (1993), Silva (1997) e Santos (1994) e focalizam a atividade
de criacdo em musica, aliada a atividades de execucao e apreciacdo, como
alternativas para a obtencao do desenvolvimento musical equilibrado. No
entanto, a énfase deste estudo delimitar-se-4 aos processos e procedimentos

adotados por educandos em atividades exclusivas de criagao musical.



2.3 Revendo aspectos da
criacdo: um olhar sobre a

Educacgao Musical

A Educacao Musical estd vinculada as discussoes relativas ao
ensino de artes de modo geral e, conseqiientemente, as demais disciplinas que
compdem um curriculo escolar, embora ndo seja propdsito deste estudo nos
determos nesta questdo. Atualmente, essas discussdes tentam definir qual o
conhecimento e quais as habilidades que os alunos devem ter nessas areas, a fim
de desenvolverem seu potencial pessoal, tornarem-se trabalhadores produtivos e
competitivos em uma economia global e assumirem seus lugares como cidadaos
adultos. Desta maneira, o sucesso educacional desses alunos depende da criagao
de uma sociedade que seja a0 mesmo tempo culta e imaginativa, competente e
criativa.

Lehmann (1993) destaca a importancia da musica na escola, entre
outros, por desenvolver a criatividade e a auto-expressao. Para ele, a musica
capacita a expressao de pensamentos e sentimentos € ocupa nossa imaginagao.
Assim, estas fung¢des seriam especialmente importantes para um mundo
crescentemente dominado pela tecnologia eletronica e pela perda das
caracteristicas individuais dos seres humanos. O autor ¢ enfatico ao conferir a

musica um papel de expressao de sentimentos individuais:
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“mientras enfrentamos el peligro de perder nuestras
identidades personales y llegar a constituir meros
numeros de una enorme computadora, sentimos una
necessid cada vez mayor de expresarnos a nosotros
mismos. La musica nos ofrece cotidianamente a cada
uno de nosotros esa oportunidad” (Lehmann, apud
Gainza, 1993, p.16).

A importancia em desenvolver habilidades criativas, na escola, também ¢
destacada por Golemann (1992)"°. A acgo criativa em musica, além de desenvolver
habilidades, esta diretamente relacionada as atividades de composi¢do, improvisacdo e
interpretagdo'!, também tem gerado duvidas quanto a sua viabilidade e real necessidade, ja
que o professor estd mais centrado no ensino dirigido para a absorcdo ou reproducdo de
conteudos do que para a criacao.

Em musica, a tendéncia a modificar as agdes de mera reprodugdo de conteudos
para as de criacdo (composi¢ao, improvisagdo e interpretacdo) exige um entendimento sobre o
valor que o professor ou o contexto educacional coloca nesta atividade: se a composicao do
aluno, representada pela partitura, ¢ para ser lida, corrigida ou divulgada ou interpretada, ou
seja, se ¢ uma prescrigio ou uma descrigio'’. Neste sentido, alunos compositores,
improvisadores e intérpretes, através das suas criagdes musicais, comunicariam seus desejos e
intengdes. Como afirma Schafer (1991), “hé& muitas coisas que podem ser descritas em musica

com consideravel precisdo desde que o intérprete tenha imaginagdo” (ibidem, p.43). Assim,

'O autor afirma que uma exposi¢io a um leque maior de habilidades do que o oferecido pela escola
convencional ndo apenas estimula os talentos naturais das criangas como as prepara de um modo melhor ¢ mais
abrangente para a vida (Golemann,1992, p.75).

' Estes topicos serdo abordados com maior profundidade no Capitulo III — Etapas do processo de criagdo
musical.

>0 sentido de prescrigdo e descri¢io aqui é entendido como sendo a descoberta de caminhos para perceber
potencialidades. Quando um compositor escreve uma musica ele quer expressar algo. Assim, 0s signos ou
grafismos utilizados deveriam oferecer condigdes para conduzir este aluno a um resultado musicalmente
esperado.
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no momento em que se sugere processos de mudanga com relacdo ao desenvolvimento,
evolucdo e organizagdo da composi¢do, improvisacao e, interpretagdo, estar-se-ia facilitando a
compreensdo das atividades das pessoas que criam para suprir as necessidades da sua propria
vida e de outros.

Contudo, nio basta apenas uma mudanca na abordagem dos conteudos musicais ¢
estratégias para viabiliza-los, é preciso que o professor reveja sua atuagdo em sala de aula
assumindo ele também uma pratica criativa. Nesse sentido, Rocha (1992) aponta fatores
indispensaveis para viabilizar este processo. Para a autora, este profissional teria que ter motivacao
interna, conhecimento da psicologia infantil e um constante auto-exercicio da criatividade. O
primeiro fator levaria a busca da capacitacao pela curiosidade, pela exploragao, estudo, permitindo-
lhe formagdo solida, capaz de proporcionar-lhe auto-confianga ¢ dominio no seu desempenho. O
segundo fator levaria & compreensdo das aspira¢des ¢ interesses da crianga, uma percep¢ao intuitiva
para entender o porqué de determinadas atitudes e bloqueios diante do comportamento infantil. E,
por fim, o auto-exercicio da criatividade levaria o professor a se dar tempo para pensar, organizar
seus planos, testar e variar os exercicios, procurando utilizar material diversificado, sempre

aceitando e incentivando a participacdo ativa e dindmica de toda a classe (ibidem, p.106).

Embora se pretenda que os professores de musica desenvolvam
uma variedade de atividades educacionais para estimular e canalizar a
criatividade do aluno, o que tem faltado, em grande parte, € uma organizagdo do
ensino que estruture a sucessao de conteudos e de atividades criativas. Para que
a aprendizagem criativa possa tomar seu lugar no curriculo de musica, ¢
necessario elaborar-se metas claramente articuladas e, principalmente, objetivos

a curto e longo prazo. Acredita-se que através do estabelecimento destas metas €
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possivel estruturar conteudos de forma que eles possam ser efetivamente
assimilados pelos alunos, ndo pela simples repeticdo e memorizagao mas
incorporados a uma vivéncia criativa em que o aluno tenha que manipular o
objeto sonoro e dar-lhe forma de uma maneira mais consciente. O papel do
professor fica evidenciado pois a ele cabera estruturar estes contetidos. Acredita-
se que isto so serd possivel se ele entender-se como participante deste processo

juntamente com os seus alunos.

Kater (1992) vé€ a criagdo musical ndo mais como fato gerador de experiéncias e
vivéncias significativas, mas em termos de seus modelos, padrdes e clichés e destaca a importancia
do criador-educador. E através da acdo educativa do criador-educador musical, que poderdo ser
revistas as funcdes da musica resgatando a sua propria essencialidade e expandindo seus limites: “a
pratica criativa exercida no coletivo com base em processos e recursos de experimentacao multipla,
orientada porém nao a um simples e qualquer resgate, mas a re-invencdo de uma dimensdo
ritualistica, pode-se propor como uma das formas atuais de re-conquista de uma sensibilidade e de
uma consciéncia ampla-estética, individual e social” (ibidem, p.69).

Para o autor, a necessidade da atuacdo de criadores-educadores que trabalhem no
sentido de valorar a criagdo justifica-se pela a¢do da revitalizagdo da musica. Assim, trata-se de
integrar a criagdo a vida e a inica maneira de fazer isto ¢ descobrir, em cada um, onde estd a vida e
a conexao sonoro-musical que se estabelecera com o mundo atual.

Esta concepcao propde que a
musica seja entendida com a importdncia que tem no contexto da
cultura humana “organizando e sonorizando modos de sentir e pensar,

a musica integra emo¢do € razdo, contribuindo para o
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desenvolvimento do auto-conhecimento e do conhecimento do outro”
(PCN-Arte, 1999).

Assim, pelo contato, pela
escuta, pela apreciacao e pelo reconhecimento de elementos referentes
a matéria prima (som e siléncio) e a linguagem musical, poder-se-ia
perceber o mundo sonoro e, conscientizando os alunos sobre questoes
referentes a organizacdo deste material sonoro e a criagdo de novas
possibilidades, estar-se-ia repensando, juntamente com os alunos, o
processo musical de forma ativa e continua. Nesse sentido, a
aprendizagem musical integraria pratica, reflexdo e conscientizagao

encaminhando a experiéncia para niveis cada vez mais elaborados.

Por outro lado, para uma educacdo consistente e efetiva, ¢ essencial que haja um
consenso sobre o processo a que os alunos serdo submetidos. Esta meta depende, por sua vez, de as
criangas entenderem o mundo contemporaneo, mas para darem sua contribui¢ao e encontrarem seu
proprio caminho, pois “sem artes para ajudar no desenvolvimento da percepc¢ao e imagina¢do dos
alunos, as criangas tém grandes chances de se tornarem adultos culturalmente deficientes” (Boletim

Arte na Escola, 1995, p.05).

Desta maneira, para efetivar
uma aprendizagem criativa, ¢ fundamental integrar as novas formas de
conceber os conteudos musicais uma mudanga na postura educacional
e a adocdo de novas estratégias em sala de aula. Para tanto, no

momento em que ¢ sugerida a estruturagdo de uma série de atividades
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através da criacdo musical realizadas com criancas de idades
diferentes, busca-se compreender qual o conhecimento e quais as
habilidades que esses alunos tém sobre musica, a natureza desse
conhecimento musical e os mecanismos que entram em jogo para a
sua aquisi¢ao e, finalmente, o desenvolvimento do pensamento desta

linguagem especifica.

2.3.1 Planejar para a criatividade

Como o professor deve
planejar suas agdes para que seus alunos criem produgdes musicais em
sala de aula? Quais sdo os expedientes organizacionais capazes de
assegurar que o tempo despendido em experimentagdo com som ¢
siléncio seja significativo? Respostas para essa e outras questdes
similares podem ser encontradas em uma variedade de fontes que
descrevem atividades, em grupo e individuais, adequadas para uso em

sala de aula.

Atividades em grupo que oferecem aos individuos oportunidades para

exercicios criativos independentes sdo descritas em materiais escritos pelos participantes do

Programa Manhattanville (1970) e Wiscosin (Pontious 1986). Ambos adotam ciclos que

englobam atividades de usar, descrever e aplicar o material sonoro. O “Curriculum and

Standars Framework™ (Vitoria/Australia, 1995) enfoca niveis de acdes “Criar, fazer e
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apresentar”. Além dessas propostas curriculares, as propostas metodoldgicas no campo da
pedagogia musical, como as de Dalcroze — que enfoca a “Eurritmia”, Orff com sua — “Musica
Elementar”, Willems — “Bases Psicologicas”, Schafer, “Entorno Acustico”, Paynter & Aston
— “Musica Criativa” e das pesquisadoras como Moore (1990), Santos (1994) constituem-se

referenciais importantes para viabilizar atividades criativas em sala de aula.

O Programa Manhattanville
esta organizado em dezesseis ciclos que, além de serem
complementares, seguem um padrao de progressao e complexidade. A
implementagdo dos conceitos ocorre através das habilidades auditivas,
motoras e translativas. As habilidades auditivas correspondem a
identificacdo dos pardmetros do som, as habilidades motoras
abrangem a producdo dos sons - execucdo instrumental e vocal e as

habilidades translativas referem-se ao sistema notacional.

O Programa Wisconsin também tém seu curriculo planejado em ciclos de
crescente nivel de dificuldade. A implementagao dos conceitos se da a partir de experiéncias
performaticas, descritivas e criativas, equilibradamente. Neste enfoque, o aluno demonstra
entendimento  dos  conceitos através de ag¢des usando—>tocando; falando,
discutindo—>descrevendo; aplicando—> tocando, descrevendo e criando.

Nos Parametros Curriculares adotados pelo Estado de Vitoria/Australia, as
atividades de criacao estdo inseridas em todos os sete niveis da educacdo das Artes, mais
especificamente, da Musica. Neste Guia Curricular, agdes como criar, fazer e apresentar sao
necessarias para desenvolver nos alunos habilidades musicais, seja na exploragao e

desenvolvimento de idéias, no uso de habilidades, técnicas e processos e, ainda, na
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apresentacao desta produgdo. Assim, a cada etapa, as acdes criar, fazer e apresentar, estao

estruturadas em nivel de crescente dificuldade.

Os programas de Manhattanville e de Wisconsin tém em
comum a abordagem metodoldgica que estabelece estratégias para
assimilagdo de determinado contetdo ou énfase no conceito. Ja o Guia
Curricular do Estado de Vitoéria/Australia enfatiza a realizagao de
atividades para a aquisi¢ao do conhecimento musical, ou seja,
primeiramente, destaca o fazer e depois o compreender e o conceituar.
Independentemente da abordagem metodoldgica adotada pelas
propostas curriculares, ¢ importante ressaltar que todas, de maneira
geral, pressupdem a necessidade de se manipular o objeto sonoro,
refletir sobre ele e estruturd-lo através de performance sempre em
niveis crescentes de dificuldade. A atividade de execugdo demonstra
uma compreensdo dos conceitos; a de descrigdo proporciona
oportunidades de discutir, refletir, expandir e relatar o fendmeno de
fazer musica e a atividade de criagdo possibilita ao aluno aplicar o que
foi discutido e executado, ndo necessariamente nesta ordem, ficando
implicito que a criacao pode acontecer em qualquer momento da
aprendizagem musical, e ndo obrigatoriamente via execucao e

descricao. Neste sentido, ao professor caberia o planejamento e a
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dosagem dos conteudos de forma inovadora para que o aluno

experiencie todos os aspectos musicais de uma maneira significativa.

Além das propostas curriculares mencionadas, anteriormente, que enfocam
atividades de criacdo, varios pedagogos musicais também abordam este tema. A proposta
metodologica de Emilio Jacques Dalcroze (1865-1950) ¢ baseada na importancia da vivéncia
ritmica — “Eurritmia” e enfatiza a realiza¢do do ritmo com o corpo inteiro. Neste sentido, com acdes
ritmicas, a crianga toma consciéncia de suas possibilidades, desenvolve a rapidez e seguranga nos
seus reflexos, exercita o equilibrio do corpo, o sentido espacial, a flexibilidade e a beleza do gesto,
aspectos importantes na formacdo estética da crianca. Para o autor, a sensacdo do movimento
corporal, refor¢aria o conhecimento intelectual desses aspectos. A gindstica ritmica seria,
essencialmente, um meio de expressao. A crianga usa e faz do corpo o instrumento de interpretacao
do ritmo e da emog¢ao musical. Recomenda Dalcroze que as aulas de musica sejam acompanhadas
pelo piano, com a orientacdo de que seja a musica improvisada, pois os exercicios sdo variados e 0s
movimentos sdo modificados e recriados pelas criancas, exigindo assim, uma habilidade
instrumental do professor. A imaginagdo criadora e o aspecto criativo, nesta proposta, ficariam
evidenciados pela expressividade corporal demonstrada em forma de exercicios ritmicos: “O
objetivo da ritmica € de levar seus adeptos a ndo dizer ao fim dos seus estudos, eu sei e sim eu senti
e antes de tudo criar neles o desejo imperioso de se exprimir depois de ter desenvolvido suas
faculdades emotivas e sua imaginagao criadora” (Dalcroze, apud Compagnon, 1968, p.15). Assim, a
capacidade de expressdo ritmica estd intimamente relacionada com a capacidade da imaginacao

criadora.

Karl Orff (1895-1982) propde a utilizacdo da musica
elementar, a que ele denomina como sendo aquela musica mais
proxima a crianga, pela sua simplicidade e pela possibilidade de fazer
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dela ao mesmo tempo criadora e intérprete. Este contato propiciaria
uma vivéncia dos elementos ritmo, melodia, harmonia e timbre. O
sistema pedagdgico teria como base os ritmos da linguagem, sendo a
célula geradora do ritmo e a da musica a palavra cantada: — palavra —
som ¢ movimento. Enfatizava a utilizagdo da escala pentatonica nas
linhas melddicas. Para isso, construiu um instrumental proprio
constituido de laminas ou placas de madeira chamados de
Glockenspiel . Este instrumental, aliado aos sons corporais,
instrumentos de percussao, jogos de sinos e flauta doce facilitaria a
improvisacao coletiva em pequenos grupos. Sua obra didatica
Schulwerk, em cinco volumes, € um rico material para educadores
musicais, apresentando uma progressao de exercicios ritmicos,
utilizando o corpo como instrumento percussivo, melodias para
completar, canones ritmicos, exemplos de borddes e ostinatos para uso
nos instrumentos, incentivando também o movimento natural do
corpo, combinando assim, o antigo ideal de unir as trés artes: a Poesia
— pela palavra, a Musica e o Movimento.
O método de Edgar Willems (1890-1978) fundamenta-se
nas experiéncias simultaneas da evolucao musical, da psicologia e das

tendéncias sociais. Parte dos principios vitais do ser humano como a

13 No Brasil estes instrumentos sio denominados xilofones e metalofones.

Ix



voz € o movimento musical e enfatiza a necessidade de um professor
dinamico e criativo. Sua pratica pedagogica tem trés elementos
basicos: 0 jogo — fazer musical, a liberdade — ambiente de respeito
mutuo, e a criatividade - compreender o ato/funcionamento. Estimula
uma participacao viva e interessada da crianga esclarecendo ao
pedagogo a importancia de sua perspicacia e do conhecimento da
Psicologia do desenvolvimento infantil, nas suas diversas etapas. A
musica integrada ao processo educativo sera sempre uma das mais
significativas experiéncias para o ser humano, pois suscita valores que
alimentam verdadeiramente as mais diversas necessidades, sejam elas
emocionais, intelectuais ou espirituais.

O projeto de Murray Schafer (1991) parte de uma revisao
do que se entende por ruido e, distintos modelos acusticos. Schafer se
propoe, juntamente com os alunos, a restabelecer a unidade musical e

recuperar para as novas geragdes o mundo dos sons, revisando e
revendo as idéias e os conceitos tradicionais sobre a musica € a
criagdo musical, experimentando livremente com os sons, depois de
uma conscientiza¢ao do entorno acustico. Trata a misica como uma
fonte de criagdo. Ocupa-se da sensibilidade auditiva e para isso
introduz a escuta do universo de sons que estdao ao redor. Utiliza

desenhos graficos para indicar textura de sons.
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A proposta mais contemporanea de educacao musical € o projeto didatico “musica
criativa” de Paynter & Aston (1975). Nesta proposta a €nfase recai sobre a “composi¢do empirica”,
caracterizada pelo fazer direto no material, em que se vai experimentando e improvisando até a
consecucao da forma final. Esta resulta da constante avaliagdo de possibilidades expressivas com o
material, selecdo e rejeicdo de elementos, em fungdo de uma inten¢do, de uma idéia musical
propria, de sentimentos que se deseja expressar. Segundo os autores, as etapas no processo de

“composi¢ao empirica’” seriam as seguintes:
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Tabela 6

o experimentagdo livre do material, explorando suas possibilidades expressivas;
o improvisacdo de um trabalho musical a partir do que foi experimentado;
criacdo de um trabalho final, com estabelecimento da forma a partir da selecdo e
organizacdo de elementos e padrdes musicais;
codificacdo do trabalho (confecgdo da partitura);
execucdo/audicdo das pecas criadas e analise das partituras;
audigdo de pecas de compositores sobre situagdes semelhantes;
execucao, por leitura, de pecas de compositores semelhantes.

O processo “musica criativa” abarca diversos mundos musicais: espago € tempo;
musica e palavras; siléncio, imagens em musica, movimento € musica, sons breves e sons longos,
musica por acaso, etc. Cada proposta ¢ dividida em quatro partes: introducdo descritiva da
atividade, orientagdes para o exercicio, resultados, exemplos de musica contemporanea para
comparac¢do com a atividade realizada: “ha pouco valor em se saber sobre pulso, ritmo, harmonia,
timbre, etc. a nao ser que se possa fazer uso musical e (artistico) de tais conceitos (...)” (Paynter
apud Santos, 1994, p.58). Neste sentido, Paynter (1983) alerta para a questdo de seqiiéncias
conceitos estruturais. Para ele, este seqlienciamento podera acontecer no sentido de sobreposi¢do de
critérios psicologicos sobre os logicos, tidos como inerentes ao conteudo. Prevendo isso, um bom
planejamento devera: “possibilitar mudangas na direcdo ou caminhos alternativos para lidar com
linhas inesperadas da exploragdo que possam vir dos trabalhos dos alunos (ibidem, p. 43).

Moore (1990) estabelece uma série de estratégias

14
” . Estas

criativas pensadas para “primeiro e segundo graus
atividades, de modo geral, estariam organizadas em nivel gradativo de

dificuldades e estariam estruturadas a partir de centros de interesse

' No Brasil, a legislagdo educacional em vigor, utiliza a denominago Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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peculiares para cada faixa-etaria. Dai a importancia de o professor
saber, efetivamente, as caracteristicas cognitivas de cada faixa-etaria
para poder adequar as estratégias de criagdao. A autora evidencia a
importancia em se estabelecer novos desafios para cada nivel de
ensino. Para ela, atividades criativas estruturadas desta forma, de certo
modo, estariam dando continuidade ao processo de livre exploracao
sonora iniciado em fases anteriores ao periodo escolar.
Santos (1994, p.102), caracteriza o processo da natureza
da aprendizagem musical, enfocando as pluralidades de praticas que a
linguagem musical engloba bem como a pluralidade de formas de
estruturagdo do objeto musical. Para a autora, a aprendizagem musical
se caracteriza pela abordagem ativa e iconica do fendmeno musical,
qualquer que seja o estagio de desenvolvimento do sujeito nesta
aprendizagem, “a atividade criadora deve ocorrer da variagdao sobre
estruturas ja assimiladas, como também da atitude de pesquisa e
investigagdao do proprio material, numa experimentagao
descompromissada, como atividade ladica” (ibidem).
Assim, a partir do exposto, estratégias criativas em
educacao musical, para atender ao Ensino Bésico - Infantil,
Fundamental ¢ Médio, foram estruturadas, pela pesquisadora, a partir

do referencial tedrico mencionado, anteriormente e, resultam efetivas,
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no desenvolvimento de experiéncias criativas em musica. Esta
classificacdo esta de acordo com a nova LDB'® 9394/96 ¢ com os
PCNs'® que prevé a organizacio do ensino fundamental em ciclos. A
seguir, apresenta-se a Tabela 7, elaborada por mim a partir da sintese
sobre os varios textos apresentados neste trabalho. Esta tabela contém
estratégias criativas para o Ensino Infantil e Fundamental 1° e 2°

ciclos:

15 LDB - Lei de Diretrizes e Bases
16 PCN's — Parrdmetros Curriculares Nacionais
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Tabela 7

ESTRATEGIAS PARA ENSINO

INFANTIL E FUNDAMENTAL 1°E 2° CICLOS

1. Determine tempo livre para que os alunos explorem possibilidades musicais com diferentes
instrumentos;

2. Promova curtas improvisagdes individuais dentro de formas maiores executadas pelo grupo;

3. Oriente os alunos para recriar uma cangdo conhecida;

4. Encoraje os alunos a imaginarem um novo instrumento ou fonte de som musical e a desenha-
lo e representa-lo no papel;

5. Organize uma audicdo de gravagdes de musica que incorpore sons ambientais que os alunos
consigam reconhecer;

6. Estimule os alunos a imaginarem e descreverem uma composicdo que eles fariam usando
sons do ambiente, ou de fontes sonoras, imediatamente disponiveis, como vozes, fala, ritmos
corporais ¢ instrumentos da sala de aula e material de sucata;

7. Desafie os alunos para criarem arranjos musicais;

8. Promova atividades de criagdo a partir do uso de programas de computacao tais como Encore

e ou Finale.

Estas estratégias sao
apontadas como sendo sugestoes de atividades criativas em sala de
aula, num primeiro momento — Ensino Infantil e as primeiras séries do
Fundamental, mais, especificamente, — 1° e 2° ciclos. E importante
destacar que as oportunidades para o trabalho criativo devem ser
freqiientes e de curta duracdo, priorizando cada participacdo dos

individuos envolvidos na acdo. Também seria interessante que cada
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grupo fosse constituido de no maximo dez integrantes'’. O uso de
elementos musicais em improvisagdes ou composi¢des, ndo importa
quao comuns ou fragmentados, pode ser visto como um novo e
satisfatorio produto musical para a crianca. Por isso, ¢ importante que
ela seja o juiz final das experimentacdes nesta etapa, com o educador
musical concentrando-se mais em promover um ambiente criativo e
em ajudar na formagdo de conceitos musicais, do que em avaliar os
resultados dos alunos.

O encorajar regularmente os
alunos a ouvirem a sua producdo criativa e a desenvolverem
habilidades de auto-avaliagdo, o educador musical evita impor
limitagdes sobre estes esforgos precoces de improvisagdo e
composi¢do. A seguir, um quadro elaborado por mim a partir da
sintese sobre os varios textos apresentados neste trabalho contendo as

estratégias previstas para o Ensino Fundamental e Ensino Médio:

Tabela 8

ESTRATEGIAS PARA USO NO 3° E 4° CICLO ENSINO

FUNDAMENTAL E MEDIO

1. Dé continuidade a descoberta e exploragdo de instrumentos musicais ¢ de novas fontes
sonoras, ampliando para aquelas mais desafiadoras, incluindo sintetizadores,

microcomputadores e outros recursos tecnoldgicos;

1 , . g eqe . ~ ~ .

7 Observou-se que este nimero ainda possibilita uma interagio homogénea dos integrantes do grupo. Constatou-
se em outros trabalhos, realizados pela autora, que a partir desse niimero, fica dificil para o professor manter a
coesdo dos trabalhos bem como a homogeneidade das sugestdes e inferéncias dos elementos.
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2. Encoraje o estudo de instrumentos originais de outras culturas e seus usos em musicas
étnicas;

3. Inclua diversas experiéncias de audi¢@o contemporinea em sala, que exponham os alunos a
expressoes e técnicas similares ou sugestivas as com que estiverem experimentando;

4. Encoraje o uso em maior profundidade de conceitos musicais, explorando suas qualidades
especificas, assim como suas inter-relacdes em arranjos mais complexos;

5. Determine que os alunos gravem ou preservem seus experimentos sonoros, ajudando-os a
descobrirem técnicas de gravacdo, assim como formas tradicionais ou ndo de notagao;

6. Perceba quais sdo os alunos que mostram especial interesse ou habilidade no fazer musical
criativo, ¢ insista para que aumentem a dedicagdo de tempo e esforgos na criagdo musical,
que ndo somente satisfacam o aluno compositor, como falem também a outros ouvintes;

7. Promova aulas de performance em que os alunos investiguem abordagens de improvisagao
como as desenvolvidas por Schafer (1991), Paynter&Aston (1975), Saitta (1978).

8. Proponha aplicacdes especificas do trabalho criativo dos alunos para uso fora da sala de aula;

9. Apresente um conjunto sistematico de atividades que envolvam criagdo musical que consista
no estudo de técnicas especificas e estilos de composicao de periodos selecionados;

10. Incentive os alunos a criarem jingles e pequenas pecas falando sobre o cotidiano e contexto
escolar.

11. Promova atividades de criag@o a partir do uso de programas de computacdo tais como Encore
e ou Finale, ampliando o nivel de dificuldade.

Em um nivel mais adiantado, a abordagem basica ¢ dar
continuidade ao espirito de exploragao com o som e o siléncio, enquanto se
conduz os alunos em dire¢ao a aplicagcdes mais perceptiveis dos processos de
criacdo. Estes alunos mais velhos estdo, geralmente, mais interessados em
exercicios com objetivos concretos, que resultem numa produgdo musical. Para
ajudar os alunos a atingirem estas metas, os educadores musicais precisam fazer
adaptacoes em suas abordagens de instrugao tradicionais. A demanda por novos
desafios musicais que continuem a estimular o adolescente ¢ constante. Estes
desafios precisam ter alguma relacdo com propositos ou experiéncias da vida
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real. Mais além, € necessario que haja a minima referéncia possivel as
abordagens anteriores, dado que o adolescente tem forte resisténcia a qualquer
coisa que pareca infantil. No entanto, algumas estratégias utilizadas
anteriormente podem ser alteradas, tornando-se eficazes para este novo ciclo.
Aparentemente, alguns
estudantes podem pensar que ha pouca necessidade de que facam
musica pessoalmente, dado que podem comprar gravacdes que
satisfazem muitas das suas necessidades musicais. A mesma
probabilidade existe, por outro lado, de que haja individuos curiosos e
musicalmente inteligentes, desejosos de criar e de expressar-se
musicalmente. Ao criar oportunidades em sala de aula para que estes
alunos fagam experiéncias criativas, o educador musical estaria dando
continuidade ao processo natural de exploracdo sonora, tao
entusiasticamente iniciado, na vida de cada individuo.
Ao mesmo tempo, a aula de
musica ¢ permeada por um espirito de aventura e de curiosidade que
torna as demandas rotineiras, cognitivas e de desenvolvimento de
habilidades, mais significativas, mais objetivas ¢ mais “reais”, mesmo
que este aluno ndo tenha nenhuma habilidade especifica em tocar
instrumentos. Neste sentido, as novas tecnologias disponiveis no

mercado como programas de musica eletronica e software tém
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contribuido para uma execucdo instrumental, permitindo a esses
alunos uma vivéncia real da experiéncia criativa.

Deste modo, proporcionando
situagdes musicais que requerem dos alunos o uso da imaginacao, da
capacidade de tomada de decisdo e das habilidades interpretativas, o
professor promove um envolvimento mais direto desses alunos com a
experiéncia musical. Através deste envolvimento, os alunos
perceberdo, melhor, os altos niveis de imaginagdo e habilidades
humanas necessarios para fazer uma musica significativa. Nado
somente viabilizar-se-4 que os individuos manifestem seus dons
singulares, como também, que desenvolvam uma visdo mais
abrangente do mundo musical apds té-lo experienciado como
criadores musicais. Por estas razodes, ¢ evidente que o educador
musical que inclui atividades de criacdo na aula de musica tem muito
a ganhar. Do ponto de vista do aluno, o professor tem obrigacdo de
viabilizar a continuidade do processo criativo natural de cada um.

Finalizando, torna-se necessario voltar as discussoes
apresentadas ao inicio do capitulo. Afinal, as atividades criativas
seriam os meios pelos quais se educa os alunos? Ou as metas
almejadas pelos educadores? Neste contexto, os questionamentos

perpassam, ainda, por outros aspectos. Entre eles, a forma como se
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inicia o processo de aprendizagem musical enfatizando-se a livre
exploracdo sonora ou 0 acimulo de informacgdes sobre contetidos
musicais para depois executar a exploracao sonora. O aluno aprende a
compor utilizando-se dos elementos musicais ou, ao contrario, ¢ a
partir de uma composi¢do que este aluno podera vir a aprender os
elementos da musica.

A partir do exposto, percebe-se que apesar de os
pesquisadores apontarem para a importancia de atividades criativas
em sala de aula, poucos t€m discutido e estruturado propostas
pedagdgicas que enfoquem como essas atividades podem ser
implantadas no contexto de sala de aula. Desta maneira, em educagao
musical, a criatividade ndo pode estar direcionada a apenas uma Unica
funcao. Metas e meios devem caminhar juntos. Ao adotar-se
alternativas metodologicas e estratégias criativas se estaria
descrevendo atividades e exercicios que, supostamente, dariam conta
do ensino e levariam ao aprendizado da matéria. Em contrapartida,
priorizando-se unicamente os meios, se estaria desconsiderando a
importancia da organizacao de objetivos e a razdo principal de estar
desenvolvendo determinado tipo de conteudo. Por outro lado,
priorizando-se metas e meios, simultaneamente, estariam vinculando-

se pensamento € acao, teoria € pratica, o objetivo € o subjetivo nas
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decisdes sobre a forma de ensinar criativamente. Sob este ponto de
vista, o educador musical além de almejar por ministrar aulas
criativas, a0 mesmo tempo, necessita pensar também em estratégias
que possam viabilizar este processo. Desta forma, o trabalho de
criagdo musical estara centrado no processo da elaboragdo das idéias e
nao na conquista de uma conclusao especifica, ou seja, se privilegia o

processo e ndo o produto.
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3 CRIACAO MUSICAL COMO CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO:

PROCESSOS PARA A CRIACAO MUSICAL

Quando um educador promove uma situacdo de ensino musical, o conhecimento
produzido ¢ resultado de um processo dindmico, ou seja, se por um lado, o aluno interage com seus
pares, a0 mesmo tempo em que estabelece trocas enriquecedoras com a mediacdo do professor, por
outro, o proprio educador amplia seus conhecimentos com a contribuicdo das experiéncias dos
alunos. Assim, o professor ndo somente deve buscar uma ampliacdo da percepcdo do que se
constitui o objeto sonoro, mas acima de tudo, de entender este objeto que estd a sua volta e, se
possivel, fazer com que os alunos possam recrid-lo, modifica-lo e adapta-lo a sua realidade, ao seu
meio, com o proposito de ampliar sua aprendizagem.

Observando a evolugdo histdrica da cultura, percebe-se que os avangos de um
determinado periodo foram sendo operados ndo somente pelo manejo dos conhecimentos
gerados em épocas anteriores, mas também pela superagdo dos mesmos mediante a criagao de
novos conhecimentos. Assim, pode-se deduzir que o processo educativo ndo se restringe a
uma mera transferéncia de determinados conhecimentos mas sim, deve apontar ¢ mostrar os
mecanismos pelos quais um individuo pode chegar a eles'®. Evidentemente, esta atitude exige
um educador musical também criativo, pois a ele caberd a missdo de estimular e desenvolver
esta aptiddo em seus alunos. Para isto, ¢ de fundamental importancia que o educador conhega
o meio cultural no qual ele vai desenvolver suas atividades, bem como os individuos

envolvidos neste processo, ou seja, seus interesses, inclinacdes, necessidades e
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potencialidades criativas. Com base nestes elementos, poderd selecionar que tipo de
informagdo ¢ a maneira mais apropriada de articula-la, para que o processo seja efetivo e para
que o educando possa chegar a cria¢do idealizada.

Ao partir-se da idéia de que as obras de arte servem como estimulos e, sdo
capazes de gerar motivacao (Gardner, 1997), o enfoque deve estar dirigido ao fato de que
certos componentes dessas obras atuam diretamente sobre as fungdes psicofisiologicas,
afetivas e motrizes e, ainda, ao fato de que as preferéncias, as vezes, restrinjam-se a
determinado movimento estético. Desta forma, ndo obstante, vé-se que obras de distintos
periodos podem suscitar emocdes semelhantes. Presume-se que toda obra de arte reune
caracteristicas que sdo proprias ao homem, independentemente do periodo histérico ao qual
estdo vinculadas.

Especialmente na musica, este problema estético parece dificil de manejar,
devido a natureza basicamente temporal do material sonoro. Assim, torna-se necessario
reconstruir um objeto artistico quando este deixa de existir como realidade concreta. Este
procedimento de reconstrugdo sonora fundamenta-se nos mecanismos da memoria € no
manejo consciente das diversas possibilidades do objeto sonoro. Um correto emprego destes
fatores permitira um armazenamento maior de dados, como também a possibilidade de gerar
outros novos, mediante processos de associagdo e transferéncias.

Feitas estas consideracdes, sera abordado o campo especifico do estudo que € a
educacao musical. Os autores Saitta (1978) e Gardner (1994) apontam a educagdo musical sob
dois enfoques. Um, como fun¢do de uso na sociedade e, o outro, como sendo area de

conhecimento especifico. Os autores, em concordancia, destacam essas duas posturas pelo

' A educagiio musical, neste enfoque, opde-se a aquela restrita a uma mera transmissdo pura de técnicas de
trabalho e comportamentos pertencentes a um grupo social visando, assim, a garantir a estabilidade dos mesmos.
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fato das mesmas, freqiientemente, nortearem a elaboracao de curriculos em musica. Assim, 0s

enfoques freqiientemente dados a musica podem ser descritos como:

a) uso da musica como meio para o desenvolvimento de outras atividades (expressao
corporal, plastica, jogos, entretenimento, recurso didatico para outras disciplinas,
etc);

b) campo de conhecimento que tem valor por si s6, em outras palavras o desenvolvimento

musical como linguagem.

Neste trabalho optou-se pela segunda concepgdo. E fundamental pensar em
educacdo musical com o objetivo de encaminhar a capacidade de dirigir os esforgos para a
produ¢do de musica por parte do educando. Esta producdo deverd considerar o
desenvolvimento da capacidade criativa desse aluno, que por certo incidird ndo somente em
sua atividade musical, mas também em todas as demais atividades educativas. O processo
criativo deve, portanto, primar pela liberdade. Contudo, esta produgdo de forma alguma deve
ser interpretada como uma falta de “organizagdo” e de “definicdo” de parametros que sejam
norteadores de criagdo da obra musical. Este esclarecimento faz-se necessario, ja que, ha
algum tempo atras, a falta de referenciais para o desenvolvimento de atividades criativas
ocasionou uma “descaracterizacdo da arte” representada pelo movimento da “livre-
expressdo”'’, do fazer sem consciéneia; do criar por criar sem objetivos claros.

Deixando de lado, neste momento, a questao da estética, destacamos que para a

concretizacdo de uma obra musical € necessario um entendimento sobre os trés fatores

19 Apds o término do Estado Novo e da 2* Guerra Mundial, o Brasil sintoniza-se com as transformagdes
educacionais do mundo. A educagdo recebe influéncias da proposta pedagogica libertaria, enfocando a
criatividade - Pedagogia Nova (Ferraz, 1991:32).Esta nova proposta caracterizada pela livre-expressao ¢ levada
para as escolas, com o objetivo de encobrir a auséncia de conhecimentos especificos na area de artes.
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fundamentais que compdem uma criagdo musical: o material sonoro; os problemas do tempo -
dimensdo esta na qual se vao desencadear os acontecimentos sonoros; € as possibilidades de
selecdo e combinagdo dos sons em fungdo de uma finalidade desejada (Saitta 1978).

Segundo o autor, ¢ necessario diferenciar matéria sonora de material sonoro.
Para ele, matéria sonora refere-se ao todo sonoro — a confluéncia de todos os parametros —
enquanto que material sonoro se refere ao material vibrante que o gera. Este ultimo vai
manifestar-se como uma qualidade timbristica, que sera uma parte constitutiva da matéria
sonora (ibidem, p.17). O autor ao falar do tempo, em realidade, destaca a superposicido —
simultaneidade — de tempos (tempo cronométrico, psicoloégico, musical, etc.) e isto, refere-se
ao fato de escutar musica, o ritmo musical (ordens e niveis ritmicos) se configura na mente
em um tempo instantaneo (presente) com o qual se estabelecem relagdes - por meio da
memoria — com um tempo passado e, por meio da intuicdo, somos capazes de antecipar um
tempo futuro (ibidem, p. 27).

Na musica ¢ freqiiente encontrar educadores que, apesar de terem um amplo
dominio de conhecimentos musicais, direcionam suas aulas através do tratamento particular

de cada um destes fatores, citados acima, sem considerar dois aspectos:

a) ainteracao das partes em fun¢do com o todo;
b) as diferentes realidades historicas através das quais foram se manifestando estes

fatores até chegar aos nossos dias.

Com relagdo a interagdo das partes em fungdo do todo ¢ importante destacar
que toda a unidade sonora se desenvolve no tempo musical — os diferentes sons que o
constituem. Este tempo musical manifesta-se de diferentes maneiras, salvo excecdes

especificas, que sdo percebidas de maneira global. A possibilidade de centralizar a atengdo em
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detalhes particulares implicara numa familiarizagdo muito grande com determinado objeto.
Assim, toda a intengao de estruturar estes sons deve ser generalizada, ou seja, o aluno deve ser
capaz de estabelecer diferencas que permitam uma tomada de consciéncia em direta
correspondéncia com certos estados de emotividade que esta unidade sonora possa sugerir. J&
com relacdo as diferentes realidades historicas ¢ importante que os educadores tenham uma
predisposicdo em trabalhar com novos elementos musicais, outras possibilidades de
estruturacdo deste material e, acima de tudo, que permitam aos seus alunos criar e recriar o
seu proprio objeto sonoro.

A ndo observancia destes dois fatores tem resultado em uma pratica
educacional fragmentada e, na maioria dos casos, tem gerado uma sistematizagdo de
atividades tdo rigorosa que termina por anular as potencialidades criadoras dos individuos.
Estes educadores levam a risca certas leis e principios de criagdo ocasionando uma ruptura da
pratica criativa na aula de musica. Neste ponto, surgem alguns questionamentos: conhecem
estes pedagogos os problemas de criagdo? Sdo eles criadores musicais? Ao observar
atentamente o desenvolvimento dessas praticas fragmentadas e comumente utilizadas nas
escolas, podemos concluir que elas ndo representam o ideal de um processo criativo.

Evidentemente, organizar um processo de criacdo musical ¢ naturalmente
dificil, pois envolve uma série de elementos. No entanto, desenvolvé-lo constitui-se num
desafio para os educadores musicais que estimulam a criatividade natural de seus educandos e
aprendem a desenvolvé-la, a fim de responder as necessidades de uma sociedade complexa e
competitiva. E como estudo e competéncia se complementam, o prazer de aprender torna-se
real, tangivel e transformador.

Neste sentido, acredita-se ser possivel o desenvolvimento de atividades
musicais criativas aos educandos fora dos limites restritivos de certos métodos de educacao

musical, importados de outras realidades socio-culturais. Esses métodos, provindos de outras
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culturas e produzidos em outras épocas, atualmente, encontram-se defasados e at¢ mesmo
superados em virtude das rapidas transformagdes sociais e dos novos meios de transmissao de
conhecimentos que permeiam as escolas. Atividades de criacdo na aula de musica

contribuiriam também para a produgdo de um material mais préximo a realidade do aluno.

3.1 Procedimentos Basicos

Para estruturar uma série de atividades musicais que, com enfoque criterioso,

permitam desenvolver experiéncias criativas interligadas aos elementos constitutivos da
;. . , . ~ . 20

musica, buscou-se apoio nas correntes de pensamento na area de criagdo musical™. Estas

concepgdes permitiram um embasamento tedrico para orientar a elaboragdo de uma proposta

de criagdo musical, fundamentada em quatro procedimentos bdasicos: exploragdo sonora,

estruturacio sonora, estruturagdo performatica e estruturagdo grafica, descritos, a seguir:

a) exploracdo sonora (pesquisa dos sons, escolha dos instrumentos e seus
respectivos timbres, improvisagao/jogo);

b) estruturacdo sonora (definicdo de padrdes ritmicos e melddicos a serem
empregados, defini¢do de motivos, frases, variagdes, formas, elementos de ligacao,
ostinatos, desejo ou, intengdo do autor - carater);

c) estruturagdo performatica (organizar, experimentar - improvisagdo estruturada e
apreciar; estabelecer as nuangas finais do trabalho criado, inclusive, a defini¢ao do

titulo);

2 A bibliografia selecionada inclui: Cauduro (1993), Barrett (1999) Kraus (1975), Kratus (1990), Schafer
(1991), Pontious (1986), Paynter (1972), Curriculum and Standards Framework (1995), Burnard (1998), dentre
0s mais importantes.
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d) estruturagdo grafica com base analdgica (relacionar o objeto sonoro e representa-

lo graficamente)®'.

A metodologia proposta para a representacdo grafica das criagdes sonoras busca
referencial nos trabalhos de compositores contemporaneos, mais especificamente, nas
representacdes graficas utilizadas por Leduc (1975), Saitta (1978) e Schafer (1991).

Leduc (1975) utiliza-se de grafias ndo convencionais para representar instrumentos e,
paralelamente, faz a traducdo grafica desses instrumentos utilizando-se de desenhos, vogais ¢
consoantes. Para cada desenho, representado na partitura, existe uma legenda que orientara a
execucdo instrumental. Esta execu¢do, geralmente, é direcionada para pequenos grupos a mais de
uma voz. A Figura 1, a seguir, demonstra como a autor estrutura os aspectos relativos as

propriedades do som e efeitos sonoros:

?l Os topicos: exploragdo sonora, estruturagio sonora, estrutura performética e estruturacio gréfica serdo
aprofundados no tdpico 3.2 Etapas do Processo de Criagdo Musical.
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Figura 1
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Partitura para “Pequenos Grupos” (Leduc 1975)

Saitta, (1978, p.20) sugere a utilizacdo da grafia analdgica por ser esta a mais
indicada no primeiro contato com o mundo sonoro. Esta imagem visual, segundo o autor, permite
observar melhor a evolucdo do processo do fendmeno sonoro versus tempo. A utilizagdo de grafia

analdgica favorece o manejo do cédigo e a sua realizagdo musical (em seu aspecto vivencial e
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criativo) ndo condicionando, neste sentido, a expressdo e favorecendo, principalmente, o

desenvolvimento da criatividade. Ver Figura 2:
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Do mesmo modo, Schafer (1991, p.43) utiliza-se de graficos para expressar suas

idéias sonoras e assim, conduzir o resultado musical esperado dos alunos: “hé certamente algumas

coisas que podem ser descritas em musica com consideravel precisdo”. A ilustracdo da Figura 3, a
seguir, contém exemplos de grafias utilizadas pelo autor:

Figura 3

Partitura “Quando as Palavras Cantam” (Schafer 1991)
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Os autores, em seus trabalhos de criacio, utilizam-se de grafias analogicas™ e
partituras aleatorias. As composigdes, assim representadas, numa nova proposta estabelecem
diferentes texturas ¢ parametros de som, tais como duragdo e timbres diferenciados e poderao
ser utilizadas como possibilidades de linhas de ac¢do na inser¢do de atividades de criagdo

musical.

3.2 Etapas do Processo de Criagdo Musical

Na educagdo musical, o ato criador estd diretamente ligado ao processo de
improvisagdo, composigio e interpretagio.”. Por serem essas atividades desenvolvidas em
grupos, certamente, envolverdo diferentes niveis de desenvolvimento e habilidades
particulares das criangas, da maneira de sentir, pensar, agir e reagir em situagdes concretas, no
caso especifico, no instrumento musical e, conseqlientemente, na producdo e criagdo musical.
No processo de iniciagdo musical**, quando estamos tentando fazer com que o aluno aprenda
a ler e a escrever musica através de uma aprendizagem criativa, atividades de criagdo musical

parecem ser uma das maneiras de proporcionar-lhes a aquisi¢do desta forma de conhecimento.

De forma geral, a classificacdo do processo de criagdo musical em
etapas esta de acordo com o que Kratus (1990) define como produto musical, ou
seja, a improvisagdo, a composi¢cao e a performance. No entanto, neste trabalho,

optou-se pela substituigdo do termo perfomance por interpretagao por achar que

220 termo usado tem sentido de extensdo provavel do conhecimento mediante o uso de semelhangas genéricas
que se podem alegar entre diferentes situagdes.

2 E importante ressaltar que, apesar das atividades de aprecia¢io ndo aparecerem classificadas como etapas do
processo de criagdo musical, estas atividades sdo fundamentais pois fazem parte de uma instancia necessaria e
imprescindivel ao trabalho de criacdo. Neste estudo, optamos por considerar as atividades de apreciagdo como
sendo estratégias/metodologias adotadas para viabilizar o trabalho de criagdo do grupo. Em varios encontros
utilizou-se, como motivo gerador, a apreciagdo de uma obra musical. (ver Tabela 10)
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este, de forma mais abrangente, reflete a agdo desenvolvida pelo grupo
pesquisado. O termo interpretacao estara sendo adotado neste estudo para
referir-se a escolha do intérprete ao que soaria mais adequado, ou seja, a maneira
como o executante toca seu produto musical.
Paynter (1983), Cauduro (1993) e Burnard (1998) também foram
fundamentais no estabelecimento das etapas dos processos de criagcao musical.

Os autores enfatizam a necessidade de um processo com varias fases.

Paynter (ibidem) caracteriza o processo de criacdo pelo fazer direto no material,
em que se vai experimentando e improvisando até a consecu¢do da forma final. Esta, resulta
da constante avaliacdo de possibilidades expressivas com o material, selecdo e rejeicdo de
elementos, em fungdo de uma intencao, de uma idéia musical propria, de sentimentos que se
deseja expressar. Neste sentido, o papel do professor ¢ favorecer ao aluno material
diversificado e de boa qualidade, conscietiza-lo a respeito do que ele realizou com sons,
orienta-lo na sua auto-avaliagdo e enriquecer a experiéncia no momento oportuno, com

habilidades especificas ou aspectos técnicos que ajudarao a idéia musical se desenvolver.

Burnard (1998) enfatiza a exploragdo, experimentacao, sele¢io e
ensaio, ou seja — encontrar, tocar e fixar constituiriam um processo ciclico na
aprendizagem criativa. Neste processo, parece comum a utilizacao de estratégias
de revisao multiplas etapas por um tempo como meio de deliberadamente

encontrar, tocar, fixar idéias através de performances.

* Neste trabalho o termo iniciagdo musical esta sendo empregado como sendo o primeiro momento do processo
de educag@o musical.
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Para Cauduro (1993), o criador musical necessita de padrdes ou fases para
estruturar sua obra — escritura livre, pesquisa, triagem e organizagdo. Assim, num primeiro
momento, ele registra livremente no papel ou na sua mente 2 medida que as idéias vao
surgindo. A esta fase sucede-se outra que ¢ a fase de pesquisa, ou seja, nesta fase sdo
experimentadas as diversas maneiras de combinar, de explorar o material sonoro, ritmico-
melddico armazenado, sob diferente (s) parametro (s), diferente (s) textura (s) sonora (s) e
distinto (s) esquema (s), até encontrar aquele (s) que soe melhor ou que mais favorega a
obtencdo da intencdo ou do efeito que desejou expressar e passar para o ouvinte. A seguir,
uma nova fase que se constitui na triagem das idéias, dos padrdes e dos motivos explorados e
re-elaborados. Organiza-se, desta maneira, a matéria sonora dentro da estrutura ou do plano

formal de composicdo previamente estabelecido.

Assim, tendo como base os trabalhos citados anteriormente, neste
estudo, sistematizou-se o processo de criacdo musical através das seguintes
etapas: improvisagao: abarca os processos de exploragdo, experimentagao,

selecdo e ensaio; composicao: envolve os processos de improvisacao
estruturada, estruturacdo performatica (interpretagcdo) e estruturacao grafica

(com base analdgica) e, finalmente, a etapa interpretacao.

3.2.1 Improvisacgao

Atividades de criagdo musical tém sido vistas historicamente como habilidades
singulares, praticadas somente por individuos seletos e especializados. Pesquisadores
musicais, no entanto, trouxeram a campo uma nova consciéncia das muitas maneiras de se ser

musical, mesmo nos estdgios mais iniciais de desenvolvimento. Como resultado, educadores
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musicais tém desenvolvido abordagens de ensino que incluem composi¢ao e improvisagao.
Tais atividades envolvem importantes maneiras de conhecer e experienciar a musica, €
deveriam ser encorajadas em todos os individuos.

Viérias propostas metodoldgicas no campo da Pedagogia Musical, dentre elas Orff,
Willems e Dalcroze, enfatizam esta sistematica criativa e, inicialmente, podem servir como recursos
para novas maneiras de organizar estas experiéncias e difundi-las para a ampla variedade de alunos.
Nas experiéncias criativas iniciais em grupo, os alunos precisardo, num primeiro momento, de
diretrizes do professor. Estas diretrizes possibilitar-lhes-ao focalizar melhor seus esforgos criativos,
enquanto que em outros momentos os alunos desempenhardo melhor quando nao lhes forem dados
parametros. Neste processo cabe aos professores o papel de orientar o grupo. Assim, enquanto
prestam atencdo as necessidades de cada crianga individualmente, os professores deveriam encadear
atividades de grupo para incrementar o desenvolvimento musical.

Do ponto de vista da educagdo musical o termo improvisagdo, nesta primeira
etapa, refere-se a um meio pelo qual se busca a construgdo do conhecimento. Nesta fase, a
improvisagdo estaria relacionada ao processo de pura exploragdo, experimentacdo e sele¢do
sonora, ou seja, aquela experiéncia prévia com instrumentos musicais em que os alunos,
através do contato fisico, tornam-se conscientes da propria percep¢ao em relagdo a produgdo e
ao controle de sons.

Pesquisas realizadas com improvisadores (Sloboda, 1985) comprovam que a
partir da primeira explora¢do sonora as experiéncias musicais advindas deste processo ficam
arquivadas — padrdes, em outras palavras, experiéncias que deram certo no passado. Estes
padroes seriam retomados, instantaneamente, de forma empirica de modo inconsciente por
parte do executante. Neste sentido, o improvisador deve se preocupar unicamente com a
continuidade e a fluidez do discurso sonoro improvisado. E importante frisar, contudo, que

experimentar os sons - o simples reconhecimento de materiais, ¢ diferente de improvisar, o
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que se constitui em uma atividade legitima em si ¢ ndo deve ser entendida como um estagio
anterior (hierarquicamente inferior) necessario ao ato composicional. Sob este ponto de vista,
a improvisagdo teria dois enfoques principais. Um, relacionado aos compositores, que
determina a énfase no produto final. O outro, do ponto de vista da educagdo musical, teria
énfase no processo, ou seja, a improvisagao seria um meio para a constru¢do do conhecimento

musical.

Na improvisagdo como produto, as idéias nao sao grafadas nem
ficam retidas na mente, mas sdao executadas a medida que surgem, o que, de
certa forma, configura-lhe um carater de temporalidade, dimensao esta na qual
se vao desencadear os acontecimentos sonoros.

As possibilidades de sele¢dao e combinagao dos sons, nesta
concepcao, ficariam de acordo com a finalidade desejada pelo improvisador.
Este discurso sonoro seria uma continuidade instavel imediata e mutavel pois

nao existiria nota fora do lugar, o que ao invés de configurar um erro, torna-se,
pelo contrario, uma abertura para novas possibilidades de improvisacao.

Salles (1992) destaca esse continuo instavel do processo

improvisatorio como sendo uma abertura ao acaso “a experiéncia adquirida, com
maior ou menor controle, nessa inesperada mudanga de rota ¢ absorvida e

assimilada pelo processo criativo - a experiéncia ¢ incorporada pelo processo (...)
o desvio ¢, agora, parte integrante do processo. Depois dessa incorporacao

inesperada, ndo ha mais retorno ao estado do processo no momento em que foi

“interrompido” (Salles, ibidem, apud Zampronha, 2000:256).
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Na improvisa¢do, o produto final, caracterizado por Lazzarin (1997,
p.08) como sendo o discurso improvisatorio, teria duas estruturas. A primeira seria
a cognitiva estereotipada que envolveria diversos tipos de cadéncias, notas de
passagem ou movimentos melodicos particulares; a segunda, em nivel geral, seria

definida de acordo com algum padrao, ou seja, uma forma (A/B/A’), por exemplo.

O carater temporal do discurso improvisatorio pode ser observado em diversos
autores. Gainza (1983, p.11) afirma que a improvisagcdo seria “toda ejecucion musical
instantanea producida por um individuo o grupo”. Sloboda (1985, p.149) diz que “o
improvisador tem de confiar naquilo que lhe vem a mao, ndo tendo a chance de rejeitar
solugdes possiveis”. Burnard (1998) também reforca este carater. Para a mesma autora,
improvisagdo ¢ “uma peca feita no aqui e agora da performance”.

Por outro lado, o termo improvisacdo poderia enfatizar também o carater da
internalizagdo das estruturas cognitivas estereotipadas ou clichés. Para Martins (1992, p.48), a
improvisa¢do ¢ uma “fonte de associacdo com um controle relativo através do qual cada idéia
sugere, de alguma maneira, a proxima idéia”. Este agrupamento de idéias internalizadas e que vao
surgindo de certa forma aleatoria, também ¢ compartilhado por Koellreutter (1990). Para ele, tudo
parte do caos e, desta forma, a improvisagao seria a normatizagcdo desse caos, “criar ¢ dar existéncia
a algo que ndo existia” (ibidem, p.30). Assim, numa realizagdo musical de carater improvisatorio ¢
necessario deixar margens para interferéncias que ndo estdo pré-determinadas.

Gainza (1983) refere-se tanto ao produto musical como ao processo que
desemboca em si mesmo. Assim, toda improvisagdo supde um ato expressivo, de
comunicagdo, ainda que nao conduza, necessariamente, a um produto sonoro coerentemente
estruturado - composi¢do. Em outras palavras, na improvisagdo existem distintos graus de

intencdo ou de consciéncia que nem sempre condicionam a qualidade do produto: uma
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improvisagdo pode ser boa ou ruim, criativa ou pobre, muito bem ou deficientemente
composta.

Assim, pelo tipo de atividade pessoal que promove, a improvisagdo sera livre
ou dirigida, semelhante ao jogo. Neste sentido, para Gainza, a improvisagdo e jogo poderiam
ser considerados sindnimos, “toda improvisacion es juego; no todo juego es improvisacion”
(ibidem, p.24). Contudo, ha que se diferenciar o jogo como uma simples brincadeira, um
simples divertimento sem objetivos estabelecidos, do jogo da aula de musica em que o jogar
com os registros basicos do discurso musical seria caracterizado como o momento de se fazer
musica, ou seja, este jogar levaria simultancamente a compreender e a avaliar os objetos
sonoros que se lhe apresentam. A autora destaca a importancia do jogo na atividade de

improvisagao:

“a persona que explora su voz o su instrumento mediante un
juego improvisatorio, al mismo tiempo que afirma com sodlidas
bases su relacion personal com la musica y el instrumento,
ejercita su oido — el sentido especifico del arte de los sonidos —
como asi mismo su sensibilidad y su sentido estético; sin olvidar
sus facultades intelectuales, su imaginaciéon y su memoria, al
mismo tiempo que adquire y reafirma conocimientos e
experiéncias (ibidem, p.08)

Deste modo, quando se improvisa sdo absorvidos materiais auditivos, mas
sobretudo, adquire-se experiéncias, conhecimentos, destrezas ¢ promove-se emogdes em
contato com o som ou as diversas estruturas sonoras e musicais. Por outro lado, externalizam-

se os materiais auditivos internalizados, com participacdo plena dos niveis individuais. Neste

sentido, a improvisagdo de carater ludico relacionado como uma estratégia para viabilizar o
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discurso musical, passa a ser uma atividade artistica da maior importancia para demonstrar o
entendimento dos conceitos musicais.

Segundo Gainza (ibidem) a improvisagao do ponto de vista da educagdo musical teria
trés formas distintas de aplicagdo como descarga (expressao-catarsis); como técnica ou forma de
aprendizagem (internalizagdo de materiais, conhecimentos, experiéncias); como meio para
desenvolver a imaginagdo e a criatividade.

Assim, neste trabalho, caracterizou-se o processo de descarga como sendo a livre
exploragdo sonora. A improvisagdo como técnica estaria relacionada com a experimentagao, selecao
e ensaio. E, finalmente, a etapa como meio para desenvolver a imaginacdo ¢ a criatividade estaria
relacionada ao processo mais amplo de improvisa¢do estruturada e que sera abordado mais
detalhadamente no topico 2.1.2 composi¢ao.

Contudo, um fator ndo mencionado ainda mas que ¢ imprescindivel para a
concretizacdo de obras de modo coletivo refere-se a continuidade do processo improvisatério.
Burnard (1998) sugere que atividades de improvisagdo em grupo reforcam a necessidade da troca de
gestos reflexivos e adaptativos, nos quais cada membro interage para criar um ato de criacao
coletiva. Em sua pesquisa, a autora aponta que as criangas, em seu momento de improvisagao,
incluiram estratégias para iniciar, maneiras para continuar € o ponto para terminar a se¢do musical.
Essas interagcdes formaram o processo de definicdo da forma de improvisagdo que se originou da
necessidade de manter a continuidade musical. Portanto, o tempo de improvisagdo, para o grupo
pesquisado, foi percebido como algo irrevogavel. Para a autora, a estrutura musical ndo foi um
resultado de agdo planejada mas, a conseqliéncia da interacdo, criando uma rede continua e
interligada de idéias. Assim, o ponto a ser enfatizado ¢ a for¢a da forma como uma obrigagdo de

“entrar” e “continuar” ou, a inten¢do dividida das criangas em criar uma continuidade musical.

Explorag¢ao Sonora:
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A consciéncia do desenvolvimento ao longo do tempo do pensamento criativo na
musica ¢ fundamental para os educadores musicais e professores que planejarem usar a criatividade
de uma maneira formal na aula de musica. Desde o nascimento, as criangas comegam um processo
de descoberta com o som e o siléncio. As criancas ficam exultantes com os seus balbucios, a
medida em que, se tornam conscientes da sua propria percepgao e controle dos sons.

Nos primeiros meses de vida o bebé experimenta seus proprios sons com
timbres, alturas, ritmos, ¢ uma variedade de dinamicas. Este procedimento pode ser observado
tanto na emissdo vocal quanto na exploragdo de brinquedos e objetos que lhe sdo oferecidos.

Este comportamento espontaneo em que o bebé procede a imitacdo ¢ manipulacdo de sons e

siléncio serve como uma fonte pessoal de satisfacdo e aprendizagem.

A medida que as criangas
crescem € continuam a interagir com o ambiente de uma maneira cada
vez mais direta, elas descobrem outros meios de produzir e manipular
sons, como através do wuso dos movimentos livres. Estes
comportamentos indicam que a crianga estd em algum dos estagios

iniciais do pensamento criativo com musica.

E importante reconhecer o grande interesse e satisfagdo que acompanham estes
comportamentos voluntarios. Ninguém ensinou a crianga a se comportar dessa maneira; essas agoes
sdo criagdes e improvisagdes espontaneas, que acontecem com freqiiéncia no decorrer de um dia
normal da crianga. De fato, nesta idade, essas atividades, que estdo intimamente relacionadas com o
brincar, parecem ser uma necessidade. Conforme tem sido bem documentado, o brincar ¢ uma parte
importante da aproximagao da crianga com a aprendizagem musical. Em certo sentido, do ponto de

vista do educador musical, a crianca estd descobrindo uma abrangente musicalidade. Através de
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ouvir, criar ¢ executar musica no seu proprio nivel, a crianga, assim como o bebé¢, estd se
envolvendo com o brincar sonoro que se constitui em um importante passo para a producio de
cangdes espontaneas e exploragdes com alturas, intensidades, contorno melddico e estrutura ritmica.
Esse aspecto ludico pode ser o fator de motivagdo que sustenta o interesse e a curiosidade em
esforcos criativos posteriores (Beyer, 1994).

Rocha (1992) destaca a importancia das atividades exploratorias. Para ela, buscar,

explorar, experimentar e fazer, seriam elementos facilitadores de uma aprendizagem criativa.

Paynter & Aston (1975) que
desenvolveram o projeto de “musica criativa” afirmam que € na arte
criativa que a musica encontra o seu lugar na educacdo e enfatizam a
necessidade da liberdade na exploragdo de materiais sonoros. Neste
projeto, os autores recomendam que o professor assuma apenas o
papel de “desencadeador” do pensamento, auxiliando o aluno a
desenvolver seus proprios poderes de critica e suas percepcdes. No
projeto musica criativa, cada individuo teria a possibilidade de dizer as
coisas que sdo pessoais para cada um, e isto implicaria na liberdade de
explorar livremente os materiais escolhidos.

Oliveira  (1992) também
aponta o processo de exploracdo sonora como sendo o Unico que
subtrai de cada individuo suas percepcdes internas e as externaliza

através de uma producao sonora, seja ela organizada ou nao.
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A etapa exploratoria ¢ considerada, neste estudo, como parte da etapa de introdugado a
um corpo de conhecimento, independente da idade. Professores que lidam com criangas numa fase
exploratdria, precisam interagir de forma a enfatizar a atividade da crianga, ou seja, estimulando ou
desenvolvendo as suas agdes ou estruturas de pensamento. A etapa exploratoria do material sonoro
¢ caracterizada, portanto, por ndo haver, previamente, nenhum tipo de conhecimento musical. O
aluno, nesta experiéncia criadora, selecionard certos materiais sonoros e os articulard de
determinada maneira, a fim de propor, através de um fato original, estados e emog¢des, antes nao
vividos. Segundo Aguilar (1997), a exploragdo sonora contitui-se numa importante etapa para o

desenvolvimento da aprendizagem musical:

“Nada hay que suplante a imitar, experimentar “de oido” y crear
libremente con la voz o los instrumentos en una etapa de
iniciacion a la actividad musical. Nuestro futuro alumno de
lectura tiene que haber aprendido minimamente a hablar el
lenguaje de la musica antes de que le ensefiemos a leer y
escribir” (ibidem, p.39).
E através da exploracdo dos
materiais sonoros € de uma vivéncia dos mesmos, em que o aluno se
valeu da consciéncia para estabelecer relagdes entre os sons que os

diferentes instrumentos lhe proporcionaram, que se pode em etapas

futuras determinar, relacionar, selecionar e codificar estes sons.
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Experimentacio:

O processo de
experimentagdo sonora esta relacionado a uma etapa que sucede a
livre exploragdo do objeto sonoro. Assim, exploradas todas as
possibilidades do objeto o aluno, inicia a fase de experimentacdo em
que os timbres sdao manipulados de forma mais organizada. Ao
considerar-se que, para a crianca, perceber e criar sons musicais nos
estagios 1niciais da vida ¢ parte do processo natural de
desenvolvimento musical (Beyer, 1994), ndo serd muito dificil para o
professor perceber a importancia de continuar estas atividades, agora
em nivel mais elaborado, em um ambiente mais formal de educacao -
a escola.

Moore (1990) também reforga
a importancia do processo de experimentacdo sonora. Para a autora, o
professor que promove um envolvimento mais direto na experiéncia
musical, estaria dando continuidade ao processo natural de exploracao
sonora iniciado na vida dos bebés. A autora define experimentagdo
sonora como sendo uma série de “atividades que envolvem testar,
repetir, ¢ expandir sonoridades através de manipulagdes™ (ibidem,

p.38). Desta forma, disponibilizar instrumentos e outros objetos
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sonoros para as criangas fara com que elas os incorporem em suas
experimentagdes. Ao mesmo tempo, ao encorajar, em seus alunos, o
processo de experimentacdo sonora, o professor estaria
proporcionando-lhes um ambiente rico de novas possibilidades de

criacdo e expressdao musical.

Seleciao e Ensaio:

Esta etapa esta relacionada ao
momento em que, apos ter explorado os timbres e experimentado
diversas possibilidades e efeitos do objeto sonoro, o grupo passa e
organiza-lo e dar forma e estrutura a este material. Esta organizagao
estaria relacionada com a tomada de decisdo que ¢ identificada e
descrita através da analise da forma e da estrutura utilizada nas
criacOes musicais € nao esta, necessariamente, vinculada a idade ou
experiéncia anterior, dessa crianga, ao ato de criagao.

Com relacdo a isso, Barret
(1996) afirma que a capacidade de criagdo musical estruturada
independe da capacidade de expressdo verbal das criangas, ja que o
discurso musical permite outros meios do que o verbal, para expressar

uma idéia. Para a autora, a capacidade de selecionar o objeto sonoro
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estaria ligada a uma caracteristica central da educacdo estética que
relaciona o desenvolvimento da capacidade da criangca em perceber a
“forma expressiva” de “objetos estéticos”. Neste sentido, sensibilidade
estética tem sido definida geralmente e operacionalmente, em pesquisa
e pratica, como a ‘“habilidade de perceber e lidar cognitivamente com
elementos musicais e suas relagdes” (ibidem, p.39)

Vérios escritores sustentam
esta visdo da estética na educacao como a promocao da capacidade da
crianca de perceber e responder as propriedades formais de objetos e
eventos artisticos. A tomada de decisdo estética na educacao musical,
estaria, fundamentalmente, preocupada com a apreensdo da forma e da
coeréncia da estrutura, ¢ em musica, envolveria 0s processos
descritivos, analiticos, comparativos e de julgamentos.

Além da tomada de decisdo,
outro fator importante para viabilizar o pensamento criativo, nestas
experiéncias musicais, seria 0 uso da imaginag¢do ¢ das habilidades
interpretativas, ja que seria necessario combinar, associar, recombinar,
contrastar e organizar o objeto sonoro para lhe dar uma nova ordem e
formar um discurso musical.

De modo abrangente, Oliveira

(1992) pressupde que para haver producao de algo realmente nico €
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necessario que o aluno, nesta etapa, ja tenha dominado de maneira
formal ou informal fatos, conceitos, técnicas, principios, relacdes e

experiéncias gerais.
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3.2.2 Composi¢ao

A composi¢do tem sido vista por varios pesquisadores como sendo um
processo separado da execug¢do musical. Neste processo, o criador, de forma solitaria,
planejaria este objeto sonoro tendo em vista alguns parametros pré-fixados ou idéias oriundas
de insigths musicais. Estas idéias poderiam ser modeladas e revisadas a qualquer momento.

Burnard (1998) define composi¢ao como sendo “um ato contemplativo separado ao
longo do tempo e da performance” (ibidem, p.77). Tacuchian (1995), em sua teoria composicional,
denomina composi¢do como “produto planejado”, ou seja, um objeto sonoro organizado e
estruturado que a rigor pode ser consumido ou ndo por um publico que ndo participou do seu
processo de criacdo. Assim, sob este ponto de vista, o produto ou o processo ¢ considerado de
natureza mais composicional quando é dada aos sujeitos a oportunidade de revisarem os seus
trabalhos de alguma maneira, antes de considerarem-no terminado.

A possibilidade de transformacdo progressiva em que um processo complexo de
correcdes, pesquisas, esbogos e planos, de certo modo deixa de existir no momento em que a obra ¢
entregue ao publico. Salles (1992) afirma que “o efeito que essa obra causa em seu receptor tem o
poder de apagar ou, ao menos, ndo deixar todo esse processo aparente, podendo levar ao mito da
obra que ja nasce pronta” (Salles, ibidem apud Zampronha 2000:246). Sem esta conduta, os
produtos musicais se ddo casualmente, visto que se encontram como submergidos, soterrados pelo
conhecimento musical completo e empenhado consistentemente.

Serafine (1983 apud, Moreno, 1995, p.124) refere-se a composicdo como sendo
“atos de combinagdo de sons sem um marco determinado de tempo para os propositos de criar
trechos temporais interessantes”. A composicdo pode ndo levar consigo a fixacdo de uma
organizagdo aural de trechos (como através da anotag@o visual ou gravagdo eletronica), mas sempre

leva consigo trechos de sons que sdo intencionados ou planejados pelo compositor. Para ela, a
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maioria dos atos de improvisagao sao atos de composi¢do. Nesta defini¢do nao se enquadram como
pensamento musical, do ponto de vista da composi¢ao, as selecdes de tons, escalas, instrumentos,
uso de simbolos e recursos, elaboragdo logica premeditada e intelectual de um tema ou fila de tons
que seja conveniente para um propodsito posterior.

Zampronha (2000) afirma que o compositor ¢ um criador de contextos, de continuos
instaveis de possibilidades, de tecidos musicais que determinam de forma ndo determinista o
construir, o escrever, o modelar que a propria percepcao realiza. Trata-se de uma “constru¢do na
qual n3o ha algo a ser reconhecido, o que ha é o proprio processo do modelar da percepcao” (
ibidem, p.275).

Fica evidenciado assim, que a conduta composicional é uma clara manifestagdo do
conhecimento sobre a musica e sobre o pensamento musical. Também, parece claro que o
conhecimento musical esta recolhido nos produtos da arte - composi¢cdes musicais que resultam
desse pensamento.

Béhague (1992) cita
elementos fundamentais do fendmeno da criagdo musical, sejam
psicologicos, socio-culturais ou politicos dentro de uma perspectiva
funcionalista. Para ele, toda composi¢do ¢ consciente, no sentido mais
amplo da palavra, quando ¢ observada do ponto de vista analitico. Os
compositores podem ser individuos casuais, especialistas ou ainda um
grupo de pessoas, ¢ suas composi¢des devem ser aceitaveis para o
grupo social ao qual pertencem. Neste sentido, a experiéncia cultural

vivencial do individuo criador forma a propria base da criagdo. O fato

de os processos cognitivos do individuo/compositor serem



basicamente os mesmos do grupo a que pertence ndo invalida a

existéncia e o impacto individual na composigao.

Segundo o mesmo autor (ibidem), as técnicas de composi¢do incluem pelo
menos o seguinte: a reelaboracdo de velhos materiais, a incorporagdo de material velho ou
emprestado, a improvisagdo, a recriagdo, a criacdo resultante de uma experiéncia emocional
particularmente intensa, a transposi¢ao e a composicao a partir da idiossincrasia individual.

Para ele, a composi¢do de letras (textos) € tdo importante quanto a estrutura sonora.

O conhecimento do compositor como individuo € como
ser social e cultural ¢ evidente, primordial para penetrar o processo da
criagdo musical. Béhague (ibidem) considera que a musica ¢ uma
sintese dos processos cognitivos que se encontram na cultura e no
corpo humano: as formas que ela toma, e os efeitos que tem nas
pessoas, se originam das experiéncias sociais de corpos humanos em

contextos culturais diferentes.

“A obra parece nascer primeiro de um impulso criador
soberanamente livre, mas assim que o impulso se exerce (...) se
encontra preso numa rede de constrangimentos formais, nas leis
de uma logica superior diante da qual tem que se inclinar. Toda
obra musical obedece a uma logica imperiosa da qual o criador,
por motivos psicologicos, ndo pode distanciar-se.” (Béhague,
1992, p.11).

A etapa Composi¢ao, neste estudo, abarca o processo de
improvisacao estruturada; estrutura performatica (interpretacio) e

estruturagdo grafica (base analédgica).
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Improvisacao estruturada:

A improvisagao estruturada esta relacionada ao momento em que o grupo, apos
uma vivéncia e internalizacdo dos elementos musicais, escolhe os registros sonoros que farao
parte da obra final. Este processo estd acompanhado do proprio “fazer musical” pratico, ja que
engajaria o estudante em atividades de improvisacdo que o fizessem colocar em jogo os
diversos elementos sonoros a sua disposicdo. Ao descobrir em si e encorajar no colega uma
participagdo, o grupo vai construindo de forma gradativa o produto final.

Assim, atividades de apreciacdo e audi¢ao deste material seriam, atividades
complementares e interdependentes, fornecendo uma a outra o feedback propiciador do
crescimento musical do estudante favorecendo a identificacdo ¢ a tomada de consciéncia

acerca dos elementos construtivos gerais do discurso sonoro.

Estruturacio performatica (interpretacio):

A estruturacao performatica esta ligada ao momento em
que o grupo estabelece principios organizativos e da forma final a
estrutura sonora.
A tendéncia foi a de, no
contexto deste estudo, usar os termos “estrutura” e “forma” de uma

maneira intercambidvel. Todavia, segundo Barret (1996) a defini¢ao
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de “forma” abrange quaisquer padroes em grande escala que
funcionem como “forma-molde” para o conteido musical. Em termos
musicais, podemos incluir nestes moldes, o uso das formas binaria,
terndria, ou rondo, as can¢des em forma de quatro frases, as em forma
de versos ou coros, as em forma de pergunta e resposta ¢ o uso de
coda. Fica evidenciada, também, a utilizagdo de elementos de ligagao
entre elas. Como “estrutura” Barret (ibidem, p. 45) considera o uso de
principios organizativos em pequena escala, tais como repeticao
(evidenciada no uso de ostinatos), e desenvolvimento, tanto melddico
como ritmico (evidenciado na alternancia de duas ou mais idéias

musicais).

ciii



Estruturacao grafica (com base analdgica):

No presente trabalho, o foco
inicial ndo era o de notar ou representar uma partitura com uso de
simbolos com base aleatdria, tampouco investigar os relatos verbais de
como o grupo justifica a representagao empregada na criagao musical.
No entanto, devido aos desafios lancados pela professora, algumas
secoes foram estruturadas de forma que o grupo de meninas tivesse
que interpretar e recriar uma partitura. E, assim, para efetivar estas
tarefas, foi necessdrio abordar os aspectos notacionais e de

representacao.

Notacao/Representacio:

O estudo da capacidade da
crianca de representar aspectos do seu mundo em forma simbodlica tem
sido o foco de um consideravel volume de pesquisas. Segundo Piaget
(1987, p.31), a representacdo pode ter dois sentidos. Um sentido
pressupde a representacdo confundida com pensamento, apoiada em

um sistema de conceitos. Outro sentido reduz a representacao as
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imagens mentais. Desse modo, o ato de pensar estaria unindo
pensamento e imagem, constituindo a significagdo. Na representa¢do o
sujeito € capaz de “evocar mediante um signo ou imagem simbolica o
objeto ausente ou a a¢gdo ainda ndo consumada”.

No pensamento tradicional, a
notacdo serve como um registro da obra pois evidencia, através da
partitura, os diversos elementos da musica: a duragdo, a altura e o
timbre mediante a forma e o lugar fixado para as notas no pentagrama;
a intensidade, o andamento, o timbre, a dindmica ¢ a articulacdo com
signos ¢ palavras adicionais (Michels, 1994, p.67). Além desse
registro da obra, a notacdo também ¢ utilizada como um suporte para
comunica¢do. Assim, quanto menos ambiguos forem os caracteres
empregados na notacdo, € quanto menos ambiguos forem os objetos
sonoros aos quais eles se referem, mais a notagdo cumprird a sua
funcao.

Quando um compositor cria uma partitura, ele busca uma representagdo
grafica que espelhe e faga reconhecivel a idéia musical da obra que compo0s. Partindo deste
pressuposto, durante o processo composicional ha uma interacdo entre idéia musical e a
maneira de escrevé-la. Neste sentido, a partitura, entdo, “seria o resultado de um continuo

transformar de idéias musicais em notacdo no correr da escrita da obra” (Zampronha, 2000,

p.133). Esta notacdo também ¢ criada em func¢do da idéia musical, j4 que essas idéias
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musicais nao sdo expressas através de formas estaveis (notagdo convencional), e sim, através
de formas dindmicas (nota¢do imprecisa).

A notagdo que era vista a partir de um enfoque especifico dos signos graficos
extraidos do seu contexto, e vistos como independentes dele, passa a ser vista de forma
ampla e contextual, ou seja, dentro do contexto da representagdo. Para o mesmo autor
(ibidem, p.139) numa visdo conceitual, ao transformar-se o conceito de notagdo em

representagao, trés aspectos se revelam:

1) anotag¢do é uma comunicagdo na qual nada passa;
2) a obra musical ndo existe enquanto objeto, s6 o que ha sdo representagdes;
3) o signo ndo existe enquanto entidade independente e estavel, ele € o proprio

processo dindmico de representagao.

Assim, sob este ponto de vista, pode-se considerar a notagdo (representagao)
como a exteriorizacdo das idéias do compositor. Estas idéias podem estar relacionadas
apenas ao fendOmeno sonoro € ndo a sua representacdo grafica ou, ainda, como extensao
simbolica que transcende aquilo que representa. Sob outro ponto de vista, a notagdo
(representacdo) seria um processo dindmico e interativo entre 0 compositor € 0s signos no
suporte de representacdo. Em outras palavras, € o proprio processo de representacdo, no seu
dinamismo, que possibilita que algo seja signo. Com relagdo a notacao (representacdo) como
distdncia entre a idéia composicional e a sua realizacdo sonora, ha duas decorréncias
extremas: improvisagdo enquanto abandono de representacdo, ¢ complexidade enquanto a
existéncia da obra musical como algo fora das representacdes (ibidem).

Para entendermos melhor o processo de escrita da notagdo, Boulez (1985)

apresenta o seguinte ciclo:
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a- O compositor cria uma estrutura, que ele cifra;
b- Ele cifra uma trama codificada;
c- O intérprete decifra esta trama codificada;

d- De acordo com esta decodificacdo, ele restitui a estrutura que lhe foi transmitida.

Assim, na expressao “estrutura transcrita” ou “figura notada”, o primeiro
termo consiste no elemento gerador e o segundo representa apenas uma codificagdo. Para o
mesmo autor, em nenhum caso a codificagdo em si pode ser a mensagem a transmitir, mas,
de seu lado, ela pode ser capaz de influenciar esta mensagem (Boulez,1985 apud

Zampronha,2000, p.39).

A escrita seria, neste caso, o proprio ambiente das
possibilidades de construcao dessa organizacao musical, de geragdo de
escrituras. A composi¢ao, antes vista como criacao de representagoes
sonoras que eram traduzidas em um codigo secundario de escrita,
passa agora a ser vista de modo invertido: a forma de escrita € que
possibilita o surgimento de certas formas de escritura musical
empregadas na composicao. E essas escrituras nao sdo aplicadas sendo
sobre a propria escrita, e nao sobre algo além dela, ja que a escrita nao
¢ um cddigo que representa coisas diferentes dela mesma, externas a

ela, mas um “sistema de representacdao que se identifica com o proprio
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continuo sonoro sobre o qual a percepcao coloca suas marcas,

constitui seus atomos perceptivos” (ibidem, p. 15).

Lino (1998), diferentemente do enfoque tradicional ja dado a notacao, refere-
se a ela como sendo o indicio de uma estruturacdo simbolica que a crianga constroi em
determinado momento da aquisicdo de seu conhecimento musical. Para a mesma autora, a
notagdo seria concebida como “todo e qualquer simbolo grafico que a crianca utiliza para
significar musica, inventando graficamente uma marca que nao ¢ cdpia, mas conseqiiéncia de
suas construgdes hipotéticas” (ibidem, p.62). Assim, as nota¢des musicais da crianga
demonstram as hipoteses que elas vém construindo sobre o objeto sonoro. Seu trabalho
mostra que significantes e significados se integram na busca pela compreensao da
representacdo musical, constituindo um tipo de simbologia suficiente para explicar aquele
momento, pois a constru¢ao representativa exige uma reconstru¢do do objeto sonoro.

Desta maneira, ao enfocar uma abordagem informal para a notagdo, viabiliza-
se uma outra possibilidade, a de constituir ela mesma um ato de criagdo. Neste sentido,
Zampronha (2000) afirma que a escrita teria um potencial criativo, pois seria “a propria
condig¢do de possibilidades para a criagao musical” (ibidem, p.37).

Neste processo de escrita
informal, os compositores optam por uma grafia aberta, seja um
grafismo, uma notagdo textual, ou mesmo uma simples indicagdo
verbal para realizar obras, ja que qualquer representacdo & sempre
insuficiente para reproduzir toda a riqueza da complexidade musical.
Nessa perspectiva, enquanto a imagem mental interioriza os elementos

vivenciados que ocorrem na auséncia do objeto, a imagem visual
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passa a constituir-se como uma necessidade de representacdo desta
acao reinventada através de simbolos.

A necessidade de codificar
estes sons, através de uma representacdo grafica destas unidades,
surgird como conseqliéncia da impossibilidade de ter um completo
controle sobre um processo cuja crescente complexidade escapa da
capacidade de reter todos estes dados na memoria. Como afirma Saitta
(1978, p.20) “devemos pensar que esta imagen visual permitird
‘observar’ mejor la evolucion del processo en el tiempo” E, neste
sentido, que se sugere o uso da grafia analdgica como a mais apta para
este primeiro contato com os sons, por permitir uma relagdo direta —
correspondéncia — entre o que se escuta e o que se VE.

Geralmente, concorda-se que
as notagdes que as criangas desenvolvem para simbolizar a sua
experiéncia do mundo sdo representativas do seu pensamento sobre
esse mundo, apesar de que os estudiosos divergem na interpretagao
dos simbolos que elas desenvolvem e na identificagdo dos fatores que
podem influenciar esse pensar.

A pesquisa nessa area reflete
o interesse dos pesquisadores pelo desenvolvimento simbolico da

crianca em geral, com varios pesquisadores sugerindo que as notagoes
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inventadas pela crianca sejam encaradas como indicadores de
pensamento musical e representacoes de conhecimento musical
(Bamberger, 1982, 1991, 1994; Barrett, 1996,1999, Cestari 1983,
Chaves 1984, e Lino 1998).

Muitos desses estudos
enfocaram a investigacdo das notacOes infantis na linguagem e nas
artes visuais, com os pesquisadores considerando essas notacdes como
expressoes dos pensamentos e sentimentos da crianga, e indicadores
do seu desenvolvimento cognitivo nesses ambitos. Em contraste, o
estudo das notagdes inventadas por criangas a partir de experiéncia
musical ¢ um fendmeno relativamente recente.

Em estudos sobre notacdes
inventadas por criangas em atividades musicais, as notacdes foram
geradas através de tarefas que incluem notar: cangdes conhecidas ou
nao; padrdes ritmicos e/ou melddicos gerados pelo pesquisador; e
composic¢oes originais, instrumentais ou vocais, investigando desde as
notacdes de criancas de pré-escola com faixa etdria de cinco e seis
anos (Lino, 1998) até as notacdoes de adolescentes e adultos
musicalmente inexperientes ou treinados (Chaves, 1984).

Vérios estudos sugeriram

trajetorias de desenvolvimento da compreensdo musical da crianga,
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conforme evidenciado nas estratégias notacionais que elas empregam
(Bamberger, 1982, 1990, 1991, 1994 e indicaram classificagdes dos
tipos de estratégias de notagdo. Em geral, os estudos mostraram que
com experiéncia musical e ao longo do tempo, notacdes inventadas
por criancas tornam-se mais detalhadas e reveladoras de uma extensao
cada vez maior de dimensOes musicais, com as escolhas de simbolos
indo de caracterizagdes representativas e gestuais “encenar” o padrao
ritmico no papel, desenhar um esboco do instrumento, desenhar
ilustragdes do conteudo das letras) a representagdes mais abstratas dos
elementos musicais (Barret, 1999). Uma descoberta comum de muitos
estudos ¢ que as criangas recorrem a uma grande variedade de
estratégias de notagdo, incluindo o uso de simbolos emprestados de
outros ambitos (letras, palavras, nimeros, sinais indicativos), simbolos
musicais convencionais, icones, pictografias e sinais inventados.
Estudos recentes sugeriram
que as estratégias de notagdo que a crianga emprega sao influenciadas
pela natureza da tarefa (Barret, 1996) e que a capacidade da crianca de
codificar e decodificar a experiéncia musical esta relacionada a sua
percepcao auditiva do som.
Enquanto o enfoque de alguns estudos foi o de investigar

as notagdes das criangas isoladamente das suas justificativas verbais
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sobre essas notagdes, outros tentaram acessar as descrigdes e
explicagdes verbais das criangas sobre suas notagcdes conjuntamente
com a analise destes produtos. Dentre eles, Bamberger (1991)
investigou as justificativas verbais das criangas sobre as suas notagdes
enfocando o trabalho de criancas em idade escolar e que tinham
alguma historia de instrucao musical. Barret (1996, 1999), ao
contrario, enfocou as descri¢des e explicagdes sobre notagdes de uma
variedade de experiéncias musicais por exemplo, composi¢des
instrumentais originais, com criancas de jardim de infancia pré-
alfabetizadas e musicalmente inexperientes. Sua pesquisa tinha como
objetivo investigar os relatos verbais das criangas sobre as suas
notagdes e o conhecimento que elas trazem para realizar esta notagao.

Barret (1999) enfatiza que a
analise das composi¢des unicamente pelas respostas verbais pode
levar ao perigo de se subestimar a capacidade da crianga de responder
esteticamente dentro do dominio da musica (linguagem especifica).
Mais além, ao focalizar-se somente esta resposta verbal e ao julgar
sobre a capacidade da crianca de responder esteticamente em musica,
corre-se o perigo de limitar a sua resposta aquela para a qual ela

possui o signo verbal. Tal limitacdo, inerente apenas a linguagem
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verbal, nega a crianca a oportunidade de expressar o seu entendimento
musical e a sua tomada de decisao.

Em nosso trabalho, a
estruturacao grafica (base analdgica), dentro do topico — composi¢ao,-
acabou por ser adotada como sendo o processo pelo qual se pode
estagnar a criagdo sonora em um determinado ponto. Em outras
palavras, estatizd-la num momento fixo como algo considerado
apropriado e possivel para aquele periodo. Consideramos, portanto, a
notacdo/representagdo como um meio, ndo0 como um principio de
criatividade. Foi através desta experiéncia informal com a partitura
que o grupo pode gradativamente ir descobrindo as propriedades

musicais envolvidas no material que manipulou.

3.2.3 Interpretacio

Para o trabalho de criacado
musical buscamos a utilizagdo de graficos e ou partituras com notagao
ndo convencional, ou seja, as interpretagdes tinham como foco
principal, graficos e representacdes que nao necessitassem de

conhecimento prévio, por parte do grupo, dos codigos formais de
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musica. Esta maneira aberta de escritura da obra tornar-se-ia, assim,
um estimulo para a posterior interpretagdo do grupo.

Neste sentido, em um
trabalho coletivo, ¢ através do didlogo entre os seus membros que se
constréem referéncias para a escrita e ou representacao grafica. Serdo
estes referenciais que norteardo, numa etapa posterior, a
interpretagio” da partitura.

Serafine (1983) emprega o termo “interpretagdo/atuacdo” para referir-se a uma
atividade hibrida. Este processo levaria consigo a composi¢ao/audi¢ao, no sentido de criar
uma certa interpretagdo sem limites dos materiais pré-especificos da composi¢do (ibidem,
apud Moreno 1995, p.124).

Zampronha (2000) ressalta a importancia do processo de criagdo integrando
compositor e intérprete. Na leitura e interpretagao de uma obra haveria interagao entre a idéia

musical do compositor, notada na partitura, bem como a inclusdo das experiéncias musicais

do intérprete que nao podem ser excluidas deste processo.

“Se regredirmos para 0 momento em que a partitura
¢ realizada pelo compositor, s6 encontraremos marcas
(habitos, memoria, percepgdes, outras grafias,
remissoes, etc.). Se formos adiante, esta partitura,
serd ela mesma, uma escrita sobre a qual, o intérprete
realizara sua escritura, isto €, ele colocara suas
marcas sobre a propria partitura e gerara outros
tragos, resultado da interagdo entre as possibilidades
de leitura, fruto de seus habitos. O resultado € uma
performance que por sua vez, ¢ ela mesma, uma
escrita sobre a qual o ouvinte aplica sua escritura e

25 . o , . \ Y
O termo interpretacdo estara sendo adotado neste estudo para referir-se a escolha do intérprete

ao que soaria mais adequado, ou seja, a maneira como o executante toca seu produto musical.
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realiza sua interpretacao (perceber € escrever), e,
assim, infinitamente (ibidem, p.223).

Segundo o mesmo autor, para efetivar a leitura que o intérprete faz da notagao
ndo convencional ou da representacdo grafica da partitura, ele deve agrupar uma série de
elementos: a soma dos elementos que o compositor mapeou no sistema de escrita, mais os
elementos que o proprio sistema de representagdao cria independente da idéia musical do
compositor e, ainda, os elementos que o proprio intérprete coloca na leitura. Com isto, fica
evidenciado que a maneira como se interpreta estes signos ¢ uma marca que gera diferentes
possibilidades, pois os eventos aos quais eles remetem nao possuem um estereotipo que

indique como devem ser realizados.

Assim, 0 jogo da diferenga de interpretagdo esta presente de forma
clara e, também, subentendida. A forma clara ¢ justamente a remissao a
imagens mentais e gestos instrumentais mais ou menos definidos, por exemplo.
A forma subentendida reside no fato de que, ao se realizar uma interpretagao de
uma obra representada através de uma notagdo ndo convencional, as escolhas
do grupo, no caso as intérpretes, dialogam com as experiéncias vividas e
conhecimentos internalizados em aulas anteriores. Neste sentido, destaca-se a
interpretacdo como um momento hibrido e continuo que nao est4 separado da

criacao.
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4 VIVENCIAS DE CRIACAO MUSICAL: UMA ANALISE DOS

PROCESSOS DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

4.1 Apresentacao dos Dados da Pesquisa

As estratégias foram estruturadas e planejadas pela pesquisadora para orientar
as criagoes do grupo de meninas e, principalmente, para que se chegasse a uma linha geral de
acdo e fossem estabelecidos os processos de criagdo musical. Assim, as quinze aulas foram
planejadas de modo a verificar que critérios o grupo utilizou para estruturar € organizar os
trabalhos de criacdo musical de forma coletiva.

Neste sentido, as hipdteses levantadas contribuiram para identificar como o
grupo respondeu aos desafios lancados pela professora, como se deu a pesquisa dos sons e
escolha de timbres e quais os processos de exploracdo e resgate das idéias musicais. Buscou-
se, também, identificar que elementos musicais e/ou extra-musicais foram adotados pelo
grupo na constru¢do do objeto sonoro e os critérios para dar nome as criagdes musicais. Além
disso, quais os padrdes ritmicos e melddicos foram adotados na estruturagdo sonora. Com
relacdo a representacdo grafica, buscou-se observar como o grupo transcreveu a idéia musical
em partitura e de que maneira interpretou e recriou esta partitura. Finalmente, observou-se
qual o carater utilizado para definir e representar o sentimento (alegre ou triste) na criagdo

musical.
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4.1.1 Escolha do Titulo da Musica

O grupo, no inicio dos trabalhos, mostrava contrariedade em escolher um titulo
para a criacdo musical. As meninas alegavam ser dificil nomear a peca e, em varias
oportunidades, sugeriram o titulo “sem nome”. Neste momento, a pesquisadora teve que
questiona-las e, como o previsto pelo método clinico, utilizado para conduzir os trabalhos,
induzi-las a uma andlise da importancia de um titulo para a pega. Deste modo, para dar um
referencial, buscou-se direcionar a defini¢do do titulo pela apreciagdo do resultado final. Em
outras palavras, terminada a experimentacdo e a estruturagdo sonora, o grupo fazia a
apreciagdo do trabalho que fora gravado pela pesquisadora e tentava associar a este, imagens,
sensacdes, sentimentos. Esta audi¢do musical da pega foi uma pratica adotada em todas as
aulas. Assim, foi sugerido que tentassem nomear a peca com um titulo relacionado as
associagdes evocadas na ou, pela escuta da musica. E o caso da pega “Danga das Gotas” que

recebeu este titulo por sugerir “pingos de agua caindo”. Vejamos um trecho da fala de (T.):

“(...) Parece assim...quando a gente tocou, que era como a danca da chuva,
assim...que sdo gotas!...” (Trecho da fala de (T.) na 1* aula em 04/08/99).

Ou, ainda, na pega “O passeio das Borboletas”. O didlogo abaixo evidencia

este fato:

R: E 0 nome da peca como ¢ que fica?

T: Ai, professora! Nao vou da nome nao...

M: Ah! D4 vocg hoje professora...

R: Mas a pega ¢ de vocés!

Ea: Nao vali ter jeito mesmo!... Entdo...Movimento, Passeio das menininhas...
T: O passeio das notas.... das pulgas...

M: O passeio musical?

T: O passeio das fadas...

M: Nao! Sério!...

R: Vamos 14 gente! Vamos definir o nome da pega...

Ea: O passeio das borboletas...

(Trecho transcrito do didlogo estabelecido pelo grupo na 2% aula — 11/08/99).
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Na escolha do titulo para as criagdes musicais evidenciou-se a lideranca de
(Ea.). Esta aluna, como foi possivel observar nas transcri¢des, tinha uma participagao ativa na
definicao dos titulos das pecas. Nas criacdes “Tentando te Acordar” e “Regina’s Music” a
lideranca de (Ea.) é novamente identificada. No titulo dessa peca a aluna justifica sua escolha
para homenagear a professora ja que se tratava do ultimo encontro de trabalho do grupo. O
fato de uma aluna participar de forma mais ativa que as demais na escolha dos titulos pareceu
ndo perturbar as outras integrantes do grupo, que aceitavam passivamente as colocagdes de
(Ea.) e ndo se opunham a essa lideranca.

Podemos concluir, que na maioria dos encontros, a escolha do titulo da peca
buscava uma descri¢do, ou seja, o0 nome era inspirado pela apreciacdo da peca e resultado
final do trabalho. Contudo, as pe¢as “Luzinha Curiosa” e as representagdes dos “Graficos 23 e
24” constituiram-se nas excegoes, pois tratavam-se de recriagdes de trabalhos que ja tinham

um nome e, por isso, foram mantidos os titulos originais.

4.1.2 Os Desafios

A cada aula foi apresentado ao grupo um desafio. Estes desafios, baseados nas
estratégias, mencionados na Tabela 3, tinham por objetivo estabelecer referenciais para a agao
na criagdo musical. Assim, para cada uma das quinze aulas, o grupo tinha que criar uma
musica de modo a atender ao desafio langado pela professora. Langado o desafio do dia, as
alunas eram instigadas a realizarem suas opgdes musicais € a produzirem, assim, uma nova

peca. A seguir, ver a tabela que contem os desafios para o processo de criagao aula por aula:
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Tabela 9

1* aula
Danga das Gotas

Explorar e estruturar sons estabelecendo frases diferentes tais como pergunta e
resposta, eco, ostinatos, etc. Estruturar o objeto sonoro explorando as alturas
do som.

Recriar uma nova estrutura para a parte B. O Motivo gerador - Parte A:
fl

2 aula mﬁfﬂ ——

O Passeio das| “w - + e

Borboletas Este motivo foi o elemento gerador da idéia musical, constituido de uma frase
de quatro compassos na forma bindaria. A partir desta estrutura sonora o grupo
deveria interpretar com instrumentos (de livre escolha) e criar uma nova frase
tendo esta como modelo.

3% aula Ouvir uma peca em forma de suite. A pega, “Suite Spiderman” *°, deveria ser a

Suite Musica
(4 movimentos)

fonte inspiradora para a criagdo de uma composi¢do em um projeto similar.

4% aula
Tentando te Acordar

Criar uma seqiiéncia de sons que explorasse a altura, duracdo e intensidade
(forte/piano). Esta criacdo deveria ser executada, originalmente, em
instrumentos de placa.

5% aula
Luzinha Curiosa

Musicar um livro sem texto em que cada personagem seria caracterizado por
um timbre. Dentre os varios titulos apresentados o grupo optou por “Luzinha
Curiosa” *’ . Este livro foi utilizado como motivo gerador da atividade. A
partir das imagens do livro o grupo deveria interpretar uma notacdo
contemporanea, em forma de ilustragdes e preparar uma performance com
instrumentos.

6" aula Interpretar e representar graficamente uma partitura analogica
Em Ordem — “Gréfico 237 **.
7* aula Representar com clareza os elementos musicais. Comparar as interpretagdes

Musica para Trés e
Uma Clinica Louca

dos dois grupos. Ouvir as diferentes perfomances do mesmo trabalho e discutir
as similaridades e diferencas na interpretagdo de uma partitura com base
aleatoria.

8 aula
O Debate

A partir da audi¢io da pega “Fails voile vers soleil” *’ o grupo teria que usar
algumas das caracteristicas musicais da pega que escutou, para criar um novo
trabalho. Identificar e descrever as caracteristicas e elementos musicais de um
compositor contemporaneo.

9? aula
A Batucada

Explorar os sons, ritmos e melodias livres. O grupo ja chegou com a intengéo
de fazer um “sambdo”. Aproveitou-se esta motivagdo e foi proposto entdo, que
explorassem ritmos ¢ os organizassem de forma que a criacdo tivesse um
tempo determinado, no caso, 1 minuto.

% A Suite Spiderman (composi¢io coletiva) faz parte do CD “Canto do Povo Daqui” - Teca Oficina de Musica,

Sao Paulo.

7 CALDAS, R. Luzinha Curiosa. 4* ed. Sdo Paulo: Paulus, 1990.

2 SAITTA, C. Gréfico 23, lamina A. Creacion e Iniciacién Musical. Buenos Aires: Ricordi, 1978.

¥ A peca “Fails voile vers soleil” ¢ parte integrante do CD Aus den siecben Tagen. Stockhausen, Karlheinz.
France, Harmonia Mundi, 1988.
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10* aula Improvisar estabelecendo comego/meio/fim. Definir os ostinatos para cada

Caminhando instrumento e uma criar uma melodia.

11%aula Criar e organizar um acompanhamento instrumental, vocal e corporal para o
Festa no Brejo poema “Festa do Brejo” *° .

12* e 13 aulas

Ampliacdo do| Interpretar e recriar graficos com base em representagdo analdgica para
Grafico 24  —| demonstrar compreensdo dos elementos basicos da musica.

Formas AeB

Interpretar e recriar graficos com base em representagdo analdgica para

14* aula demonstrar compreensao dos elementos basicos da musica. Na parte C, do
Ampliacdo Gréafico| grafico, aparece o pulso da musica, representado por linhas verticais. As
24 - Forma C meninas tinham que fazer a interpretacdo e amplia¢do desta parte.

15 aula Selecionar e organizar sons para criar uma peg¢a com é&nfase no carater
Regina’s Music (triste/alegre). Expressar sentimentos através do cardter da musica.

Com relagcdo aos desafios langados pela professora, em alguns encontros o
resultado final da criacdo musical ndo atendeu, por completo, ao que foi solicitado ao grupo,
apesar de estes desafios serem definidos, previamente, no inicio de cada aula. As sugestdes do
proprio grupo constituiram-se um dos fatores que impediram a exata concretizagdo do que foi
solicitado. Estas sugestdes redirecionaram, com o consentimento da professora, alguns dos
trabalhos dando-lhes outros enfoques. E o caso, por exemplo, da 4 * aula — 25/08, em que o
grupo deveria utilizar apenas instrumentos de placa (xilofones ¢ metalofones). O grupo, no
entanto, decidiu colocar além destes instrumentos, percussao sem altura definida (atabaque) e
o piano, fato este que ndo alterou a proposta inicial que era explorar alturas e duracdo dos
sons, ¢ ainda, dinamicas diferenciadas. Outro exemplo da mudanca dos desafios, previstos
pela pesquisadora, pode ser observada na 9* aula — 22/09. Neste dia, o grupo chegou muito

motivado a sala e solicitou um espago para estruturarem um ritmo que ja haviam explorado e

3% A letra e a melodia de “Festa no Brejo” - composigio coletiva, foi criada pelo grupo fora da sala de aula. A
letra esta transcrita abaixo:

1. Fui convidado pra uma festa 14 no meio brejc 2. Entdo me irritei com o gavido 3. A noite foi assim
A noite chegou e a galera se Que fez um bolero com seu violdo Nao consegui dormir
deitou Levantei da cama e fui pra mata S6 ouvia a hiena
Tinha barulho e ndo dava pra dormir Quando me assustei com uma cabra que ndo parava de rir
Era a bicharada querendo se divertir
A vaca fazia ‘hummm’ O sapo coachava
O cachorro ‘avau’ O ledo rugia

Também tinha o gatinho que fazia ‘ miau’ (bis) E o papagaio chato so6 repetia (bis)
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definido anteriormente, em casa. A sugestdo do grupo, trabalhar com ritmos diferentes para
cada instrumento de percussdo foi, entdo, utilizada pela professora como desafio,
incorporando a este, a defini¢do de um tempo fixo de duracdo para a peca. Além disso,
incorporou-se também, a organizagao do siléncio nesta estrutura ritmica. O grupo acabou por
estruturar a peca de modo que ela tivesse uma pausa — que foi denominada por suas
integrantes de break.

A adequagdo dos desafios langados pela professora as sugestdes do grupo
acabou por estabelecer uma parceria nas criagdes musicais. As meninas tinham a liberdade
para fazer algumas alteracdes e, assim, o trabalho final ganhava, de certa maneira, maior
representatividade do carater criativo do grupo. E importante ressaltar também, que os
desafios ndo seguiram uma seqiiéncia gradativa de niveis de dificuldade, nem de conteudos,
por ndo ser este o enfoque principal, ja que se estava dando ao grupo parametros e nio se

estabelecendo regras fixas para a criagao musical.

4.1.3 Sele¢ao dos Instrumentos e Timbres/Pesquisa dos Sons

Durante as quinze segdes observou-se que a definicio dos timbres dos
instrumentos era aleatdria. Os instrumentos musicais, na maioria dos encontros, ja estavam
dispostos na sala para que as meninas pudessem explora-los livremente, facilitando, desta
maneira, a selecdo dos timbres a serem empregados no desenvolvimento das atividades.
Assim, definido um timbre especifico, cada membro do grupo preparava-se para iniciar os
trabalhos. Com o desenvolvimento da idéia musical, os timbres eram trocados e/ou

selecionados novamente, optando-se por aquele que poderia produzir uma sonoridade mais
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adequada ao efeito pretendido pela instrumentista. Neste caso, incluia-se a selegdo de timbres
que fossem capazes de representar os parametros do som como duragao, intensidade e altura.
Desta maneira, a selecdo dos timbres ficou condicionada ao desafio langado
pela professora e ao carater musical dado pelo grupo a cada nova criagdo. Contudo, em
algumas se¢des, o grupo ja chegava a aula com a idéia musical esbogada. Entdo, foi
necessario providenciar os timbres solicitados. Nestas ocasides, o proprio grupo deslocou-se
para a sala de instrumentos para pegar os referidos timbres. E o caso da pega “Batucada” em
que o grupo queria o som de um atabaque e da bateria e, “Festa no Brejo”, em que as meninas
necessitavam do teclado para reproduzir o ritmo rap (uma das versdes desta criagdo foi

gravada, pelo grupo, neste ritmo).

4.1.4 O Motivo Gerador

A estruturacdo do motivo vai sendo construida, pelo grupo, de maneira a
atender aos desafios lancados pela professora (Tabela 9). De modo geral, analiticamente, estes
motivos musicais foram estruturados nas formas: A/B/A’ e A/B, forma suite A/B/C/D e a
forma narrativa. Nas quinze aulas a forma A/B/A’ - duas idéias musicais distintas, geralmente
com a re-exposicao de um dos temas - serviu como referéncia para a estrutura¢ao da grande
maioria dos trabalhos. A pe¢a em forma suite foi utilizada uma tnica vez. A forma narrativa,
em contrapartida, foi utilizada em trés aulas. Nesta forma, a idéia musical ¢ construida a partir
do enredo de uma historia. Esta histéria foi elaborada, pelo grupo, na sala de aula, ou teve
como referéncia o livro com imagens e o poema, citados no tabela anterior.

A seguir, na Tabela 10, apresenta-se as aula em seqiiéncia, os motivos utilizados pelo
grupo para a organizagdo das idéias ritmicas, melddicas e harmodnicas, bem como os

elementos extra-musicais e, finalmente, a forma final da criagdo musical:

cxxii



cxxiil



Tabela 10

1* aula
Danga das Gotas

O motivo enfoca tanto o aspecto ritmico quanto o melddico. No primeiro
momento da peca ha uma énfase na improvisagdo tendo um ostinato como o
centro. Na seqiiéncia, o elemento melddico, tocado por (M.), ao piano, tem
como fonte inspiradora uma peca de Bartok.

A estrutura da peca, forma A/B/A’, foi sugerida pela professora. O grupo utiliza
rallentando para caracterizar o final d o movimento A’.

O motivo gerador da idéia musical, parte “A”, foi dado pela professora (Tabela
9). O ritmo desta estrutura era constituido por pulso e subdivisdo. A forma final

Suite Musica
(4 movimentos)

2% aula da criacao ficou assim constituida AABAA’. O tema da parte “A” ¢ apresentado
O  Passeio  das|e reapresentado por varios timbres. A seguir, aparece o elemento de ligagdo
Borboletas (feito pelo metalofone alto). O xilofone baixo toca um ostinato e as flautas
doces o segundo tema - “B”. Novamente ocorre a passagem (realizada pelo
metalofone) e reaparece o tema “A”, agora com uma variagdo no final..
/ — . —
A7 ] — ] — ' ] ]
a5
O motivo gerador do primeiro movimento foi o resultado da livre exploragéo
3* aula sonora. Ha a presenca de um ostinato tocado pelo reco-reco de metal e os

caxixis. O bloco chinés faz a melodia alternando as batidas nas cinco notas.

O segundo movimento aparece ja com a aproximagdo (ainda que de forma
inconsciente) do ritmo da palavra proparoxitona. Todos os instrumentos
repetem este ritmo e a melodia € feita pelo teclado. Para finalizar este
movimento ¢ empregado um rallentando.

O terceiro movimento ¢ uma variacdo da “Suite Spiderman”. Escolhida a
palavra — musica - o grupo a utiliza empregando a voz como o elemento
melodico. Neste movimento, o grupo atende a regéncia intercalando andamento,
textura e altura da palavra.

O quarto movimento € o resultado do ritmo trabalhado anteriormente ¢ a
seqiiéncia meloddica transcrita abaixo. Esta seqiiéncia ¢ realizada pelo teclado e
pelos xilofones baixo e alto. O caxixi realiza a mesma batida ritmica que os
demais instrumentos.

A seqiiéncia abaixo ¢é repetida em movimento ascendente e

descente em um intervalo de uma oitava.

A Forma utilizada ¢ a Suite em quatro movimentos (A/B/C/D).

4? aula
Tentando te Acordar

Exploram o aspecto dindmico (sons diferentes) de um mesmo instrumento,
experimentando diferentes técnicas de execugdo compartilham as descobertas
com as colegas. Definem o motivo pela experimentacao e resultado. A estrutura
final do trabalho ¢ a Forma A/B.

5% aula
Luzinha Curiosa

Improvisam e experimentam sons para os personagens. Pesquisam

qual dos timbres se adapta melhor ao efeito pretendido.

Exploram idéias e sentimentos através do criar e fazer
musica.Exploram e utilizam aspectos do som e usam habilidades,

técnicas e processos especificos na criagdo e realizagdo da musica.

A forma escolhida ¢ a narrativa (conta uma estoria).

Os elementos extra-musicais aparecem quando as meninas interpretam a
historia. Em um primeiro momento, utilizam sons onomatopaicos e, depois,
mais claramente, vdo definindo a estrutura dos sons. Interpretam a historia
dando-lhe sentido musical.
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6% aula
Em ordem

Escolhem os instrumentos relacionando as possibilidades sonoras de cada um
com a sua representagdo grafica. O critério utilizado para esta selegdo relaciona-
se com o tempo de vibragdo do timbre escolhido.

A interpretagdo do grafico - Forma (ABC) serviu para confirmar o
entendimento das meninas com relagdo as propriedades do som. Também serviu
para estabelecer relacdes para as futuras representacdes graficas que seria uma
das praticas incorporadas a analise da pesquisa.

7% aula
Musica para Trés e
Uma Clinica Louca

O motivo foi estruturado em relagdo as propriedades do som timbre, duragao e
altura. Cada grupo organiza uma partitura e, na seqiiéncia, faz a execugdo. Os
resultados das interpretacdes das duas partituras sdo comparados, justificados e
analisados pelos dois grupos.

8* aula
O Debate

Ouvem uma pega como motivo gerador de idéias para uma composicao (projeto
similar). Usam técnicas convencionais para manipular o som dos instrumentos
escolhidos para produzir uma manifestagdo expressiva. Para organizar a peca
elas estabelecem um dialogo entre os instrumentos (foi o carater percebido
através da audi¢ao).

Percebe-se nitidamente o carater da forma narrativa (a peca conta uma historia).
O clementos extra-musical (verbal) aparece no termo “conversa” para
representar o didlogo dos instrumentos.

9? aula
A Batucada

Criam um padrao ritmico em forma de ostinato para o tambor.

Empregam este elemento para acompanhar a cangéo.
Experimentam sons vocais, onomatopaicos e palmas para criar

climas diferentes.

Comecaram a explorar novos ritmos para cada instrumento.

A base ritmica executada pelo tambor ja veio definida de casa pelo grupo.
Utilizam o espago da aula para estruturar os demais elementos ritmicos.
Estavam visivelmente animadas com resultado obtido.

10? aula
Caminhando

O motivo gerador para a forma “A” é um ostinato realizado pelo
xilofone baixo faz e tem a seguinte estrutura:

A partir desta estrutura, uma das meninas improvisa com o0
metalofone alto e, a outra, com o bloco chinés. As notas sdo
tocadas dentro deste campo harmoénico. H4 uma passagem entre
uma parte e a outra realizada pelo guizo.

A parte “B”, inicia com um ostinato ritmico e que ¢ realizado pelo
tambor e a clave. A estrutura melodica executada pelo piano esta
representada abaixo:

e

il [T

P
b
Fi
Fi
b
b

] m | ] m f
i-l-ji-wji- ‘i-l -I-j-l- I -tﬁl-

O piano repete esta estrutura e faz um rallentando para caracterizar o final desta

parte. Volta-se entdo para o eclemento de ligacdo (guizo) e a parte “A” ¢
reexposta. O grupo utiliza os principais elementos da musica: ritmo, melodia,
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harmonia e emprega nuangas diferenciadas para dar expressividade ao trabalho.
Os elementos extra-musicais sdo sugeridos no inicio da estruturagdo sonora.
Uma das alunas sugere: “A parte ‘A’ como a harmonia, a ‘B’ os invasores € 0s
instrumentos que entravam e, o ‘C’, seria 0 movimento da expulsdo dos
invasores”. (Trecho da fala de (Ts.) na 10? aula — 13/10). Em consenso, o grupo
abandona a forma narrativa e opta pela forma A/B/A’ .

11%aula
Festa no Brejo

Utilizam, de diferentes maneiras, os elementos musicais para trazer significado
a criagdo musical. Fazem trés estilos: versdo original, rap e shake 2 (teclado). A
melodia e letra da criagdo musical j4 estavam criadas (em casa). O grupo
aproveitou a aula para estruturar o ritmo e o género. Escolhem vocalizes e sons
onomatopaicos imitando os bichos descritos na letra. A forma musical ficou
estabelecida segundo a estrutura do poema A/B/A/B/A.

Por tratar-se de uma ampliagao de uma partitura, ndo foi trabalhado um motivo,
especificamente. Neste encontro, o grupo enfatiza os parametros do som altura,
duragdo e timbre. Em alguns trechos aparece o aspecto harmonico. Forma A.

O intervalo 2* M (mi-ré) foi escolhido em forma de votagdo. A partitura ndo
tinha um pulso definido e, apds a primeira execucao, o grupo reclama que uma
das alunas havia tocado poucas vezes a sua parte. Nesta atividade , ndo houve
correspondéncia entre a partitura e o resultado sonoro da interpretacéo.
Contudo, ha clareza na passagem dos timbres. A cada nova interpretagdo o
resultado ¢ diferente. A falta do pulso/duragdo é novamente evidenciada pela
professora. Elas respodem dizendo que ndo estava escrito, mas admitem que €
necessaria esta organizacao. A professora chama a atengdo para a presenca de
blocos distintos (relaciona-se cada bloco de simbolos como sendo um pulso).
Em cada pulso, varias notas de um mesmo timbre sdo executadas
simultaneamente e, em alturas diferentes (a aluna que toca o xilofone cria uma
estratégia de utilizar varias baquetas nas maos a0 mesmo tempo e, assim, poder
executar as alturas diferentes indicadas na partitura que estava interpretando). A
partir da interferéncia da professora o grupo organiza um momento para som €
um para siléncio (a representacdo do grafico deixa claro que ha um pulso com
som e um com siléncio). Esta estrutura ¢ repetida trés vezes e, depois, comeca a
execucdo de um outro timbre. Nova execucdo da peca e, desta vez, obedecendo-
se as orientacdes sugeridas pela professora. Definem um acorde (dado pelo
xilofone baixo para a entrada da recriagdo/ampliacdo da parte “B” do Grafico
24). Na faixa 13 “Grafico 24 - Lamina A” do CD, em anexo, o aspecto
harménico define com clareza o momento da entrada da ampliagdo solicitada
pela professora. Forma B.

12* aula

Ampliagdo Grafico
24 —Forma A

13* aula

Ampliacdo Gréfico
24 — Forma B

14* aula

Ampliacdo Gréfico
24 - Forma C

Elas fazem uma experimentacdo prévia dos timbres que irdo utilizar. A
professora chama a atengdo para o pulso e a duracdo do som delimitado pelo
risco (vermelho). Elas experimentam e o exploram sons com a boca. Na
ampliacdo do grafico estdo preocupadas em organizar o final da peca. Tocam
um acorde para marcar o final. Este acorde ¢é realizado, geralmente, com o
metalofone. Neste momento, a professora interfere, novamente, chamando a
atencao do grupo para a ampliagdo da pega. O grupo estava tdo empolgado que
fazia uma nova composi¢do e ndo estava atendendo a proposta inicial do
trabalho que era apenas a interpretacdo e ampliagdo da parte “C” do Grafico
24. Ficam num impasse com relacdo ao final da pega. Retomam alguns
elementos que ja haviam sido experienciados, anteriormente, mas nao ficam
contentes com o resultado. Estabelecem , entdo, um ritmo tocado pelo tambor.
Cantam este ritmo, em forma de onomatopéia, para obter maior precisdo
ritmica. Percebe-se que a atividade ndo agradou ao grupo. Neste momento, as
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duas irmas discutem e, as demais, fazem uma pequena satira da discussao.
Forma C.
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Criam uma pega em resposta a estimulo no caso o sentimento (triste ¢ alegre).
O motivo gerador estd vinculado ao carater da peca. Relacionam o carater
15* aula triste/lento e alegre/rapido A melodia fica definida pelo teclado. O ritmo feito
Regina’s Music pelos outros instrumentos ficou com a fun¢do de acompanhamento. Nas partes
“A e B” acentua-se o primeiro pulso, caracterizando um compasso binario. Na
passagem da parte A” para a “B” o grupo utiliza uma pausa para que a tecladista
pudesse fazer a mudanga do padrdo (base). Ao final da parte “B”, o grupo
utiliza a passagem ritmica do teclado (recurso) e volta para o padrao anterior
(parte A). Para finalizar a peca prolongam o acorde final (fermata). Ao final da
composi¢do reforcam o sentimento de tristeza por se tratar do ultimo encontro.,
Em um primeiro momento utilizam, novamente, a forma narrativa em que um
enredo € estruturado para contar uma estoria. Este enredo vai sendo
interpretado através dos instrumentos e, serviu como referéncia, para a
organizagdo da idéia musical. No entanto, a estrutura final contempla a forma
A/B/A’.

Na organizagao do motivo musical, percebe-se que os elementos vao sendo
estruturados pelo constante didlogo mantido entre os membros do grupo e nele inclui-se as
intervengdes da professora. Estas intervengdes aconteceram em diferentes momentos,
principalmente, nas atividades de interpretagdo de partituras e ampliacdo de graficos (57, 6%,
7%, 12* , 13% e 14 aulas). Nestes casos, na estruturagao final do trabalho, chamava-se a atencao
para os aspectos que poderiam ser evidenciados ou até reforcados e as idéias que surgiam e
que momentos depois eram abandonadas ou esquecidas. Esta intervencdo estd prevista no
método clinico, em que a fungdo do professor ¢ a de interrogar, estimular e aconselhar, ao
invés de mostrar e dizer. Em alguns encontros, o grupo mostrou-se irriquieto e as seqliéncias
musicais ficavam confusas fazendo com que o processo de criacdo ficasse,
momentaneamente, interrompido. Nestes periodos, foi necessaria a interferéncia da professora
para apaziguar os animos alterados das meninas e sugerir novos rumos para a idéia musical.
Assim, a partir destas interferéncias, o grupo redimenciona a estrutura sonora e passa a aplicar
e a incorporar estes elementos nas suas criagdes.

Neste contexto, ¢ importante ressaltar os beneficios das atividades de

apreciacdo como uma forma de repensar este material sonoro em forma de criagdo musical.
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Estas atividades foram decisivas para que se identificassem as estruturas que nao estavam
organizadas de forma a agradar ao grupo. E, por isso, as meninas empenhavam-se, cada vez
mais, na realizacdo de uma nova gravagdo que registrasse o resultado mais apropriado. Este
momento de repensar o objeto sonoro ¢ alterar as partes que ndo estavam satisfazendo as
aspiracdes musicais foi denominado de “segunda chance”. Além disso, o grupo foi,
gradativamente, ampliando sua percepcao, ja que se detinha nos aspectos musicais que, em

aulas anteriores, passavam despercebidos.

4.2 Conhecimento e Habilidades: Acessando o ponto de vista

A andlise do dialogo, incentivado e estabelecido nos encontros, com as
meninas constituiram um dos meios para estabelecer-se as relagdes de parceria na criacao de
determinada peca. E, através dele, as meninas expressam mutuamente as idéias, aprendem a
escutar as respostas das colegas superam a sensacdo de que o que tém a dizer ¢ algo absurdo
ou inadequado comprovando com o grupo, que a experiéncia dos demais componentes
também pode se constituir em uma aprendizagem individual.

Observa-se que ¢ através da discussdo e intermediacdo que as meninas chegam
a seus proprios pontos de vista e a fundamentar as suas proprias conclusdes. Assim,
gradualmente, as meninas percebem que sdo capazes de compartilhar idéias, experiéncias e
constroem juntas novas perspectivas de estruturas musicais. Comegam a valorizar os pontos
de vista das colegas e a importancia de dar razdes que apoiam as suas opinides. Desta forma,
o trabalho de criacdo musical estd no processo da elaboracao das idéias, € ndo na conquista de
uma conclusdo especifica (se privilegia o processo ¢ ndo o produto).

Além das habilidades de pensamento, necessita-se da aptidao cognitiva para

emprega-las. Esta aptiddo consiste em disposi¢des tais como a cooperagdo, a confianca, a
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auto-valorizacao, a aten¢do e o respeito para com as colegas. Parte-se do pressuposto de que o
dialogo gera reflexdo; as pessoas que participam de um diadlogo precisam refletir, concentrar-
se no que foi dito, avaliar alternativas, prestar cuidadosa atencdo as defini¢des e aos
significados, reconhecer opcdes nas quais antes ndo se havia pensado e, em geral, realizar
diversas atividades mentais.

Contudo, os objetivos ndo se esgotam no desenvolvimento de habilidades
cognitivas (nem se tenta desenvolver habilidades cognitivas em fases para atingir, em seguida,
o pensamento complexo). Além do desenvolvimento cognitivo (incluindo raciocinio,
indagacdo, analise conceptual e interpretagdo) e do trabalho de assimilagdo e reconhecimento
de conceitos basicos dos elementos musicais (expressdo, melodia, ritmo, harmonia, timbre,
textura e forma), a proposta de criagdo musical implica no aval de atitudes e habitos tais
como: desenvolver a capacidade de auto-corre¢do, aprender a escutar os demais, prestar
atencdo e esforgar-se por entender, pedir e dar razdes, entre outras.

Neste sentido, buscou-se analisar os procedimentos utilizados pelas alunas na
criacdo, objetivando a compreensdo dos processos implicados na constru¢ao do pensamento
musical. Para isso, ¢ fundamental uma observagdo mais detalhada de como se deu este
didlogo e, principalmente, analisar as condutas tipicas no processo de criagdo fazendo
correlacdes entre a natureza do conhecimento musical empregado bem como os mecanismos

relacionados com aquisi¢ao e o desenvolvimento das criagdes musicais.
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4.3 Natureza do Conhecimento Musical

4.3.1 Produciao sonora versus conceito e conceito versus producio sonora

A abordagem metodolédgica para a efetivagdo dos contetidos deu-se de forma
diferenciada em varias se¢des. Num primeiro momento, as atividades apareciam como
estratégias para assimilacdo de conteudo, ou seja, a partir da selegdo de um conceito musical,
a atividade era realizada com o objetivo de executar-se tal conceito. Esta abordagem adotada
para atividades de criagdo, tendo em vista o conceito como gerador da produgdo sonora, esta
prevista nos Programas de Manhattanville (1970) e Wisconsin (1986).

Conseguir o desenvolvimento e a coordenacgdo das habilidades de pensamento
e os conceitos dos elementos musicais requer um processo gradual e sistematico. Neste caso,
pode-se observar que as alunas, nas primeiras se¢des, ainda ndo tinham completo dominio
sobre a nomenclatura dos conceitos de intensidade pois faziam confusdo quando se referiam

aos sons baixos para piano e alto para forte. Observemos o dialogo abaixo:

“E melhor no agudo, ta mais baixinho e, o grave, mais alto”
(Transcri¢ao de um trecho da fala de (Ea.) mantido com o grupo na 4* aula —
28/08).

A fala de (Ea.) evidencia uma certa confusao com relacdo a nomenclatura, mas
ndo em relagdo ao significado, o que ndo impede, contudo, que o grupo desenvolva a criacao
atendendo ao desafio langado pela professora.

A construgdo de conceitos no individuo ¢ um processo demorado, complexo e
requer, acima de tudo, experiéncias no fazer musical. Atividades neste sentido estdo previstas

no Curriculo do Estado de Vitéria/Australia, (1995). Neste enfoque, a partir da realizacdo de
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atividades referentes a esses parametros, sao formados os conceitos, fazer musica € prioritario
para depois, entdo, o aluno compreender e conceitualizar.

No presente estudo, procurou-se enfatizar as duas prerrogativas ora
privilegiando-se o conceito como gerador da atividade ora a atividade como geradora do
conceito. Independente do enfoque dado, percebeu-se que o grupo, nas ultimas se¢des, havia
internalizado os pardmetros do som sendo que a nomenclatura era empregada de forma
correta e evidenciava este entendimento tanto em nivel verbal quanto pratico. Isto comprova a

eficacia das duas estratégias.

4.3.2 Padrao Ritmico

Ritmo da palavra:

A criagdo a partir de uma apreciagao, isto ¢, a composi¢dao de uma pega tendo
outra como modelo caracterizou um fator importante para a nossa analise - padrdo ritmico
associado ao ritmo da palavra. Isto ficou evidenciado principalmente na elaboragdo do
segundo ¢ do terceiro movimento da “Suite Musica” — 3* aula 17/08. Nestes movimentos, o
ritmo da palavra musica — proparoxitona, empregada num primeiro momento, em nivel
inconsciente, acabou por desencadear a estrutura ritmica adotada em seguida. A associa¢ao do
padrio ritmico a palavras deu-se, efetivamente, na elaboracdo do terceiro movimento
organizado em forma vocal sendo, ‘musica’,’' a palavra escolhida para a versdo final. Mais

tarde, na hora de dar nome a suite, a palavra musica também foi a escolhida.

3! As outras palavras exploradas foram, em seqiiéncia: xicara, opera, figaro, citara e, finalmente, masica.
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E importante destacar que o padrio ritmico tendo como base o ritmo da palavra
facilitou a execucdo da musica pelo grupo. Especialmente (E.), executou melhor a suite —
que, em momentos anteriores, mostrava dificuldades em acompanhar a outra colega na
execucao dos xilofones. As duas alunas tocavam a mesma seqiiéncia melédica em movimento
ascendente e descendente. Neste momento da criacdo da pega, ficou estabelecida a

necessidade de manter-se uma regularidade de pulso para a evolug¢do do discurso musical.

Exploracio livre dos instrumentos:

O grupo, nas primeiras aulas, foi motivado a criar a partir de estruturas sonoras
mais livres e simplificadas. No trabalho de canto coral, atividade da qual o grupo participa, ja
eram realizadas pequenas improvisagdes ritmicas intituladas “eco” e “pergunta e resposta”.
Assim, para iniciar a atividade de criagdo, utilizou-se a livre exploracdo sonora visando
facilitar o entendimento do grupo do que poderia ser feito. Assim, os instrumentos, que ja
estavam dispostos na sala, foram escolhidos. Cada uma das meninas selecionou, inicialmente,
um timbre e, em seguida, comegou uma livre exploragdao sonora. Neste momento, todas
tocavam juntas e buscava-se o simples prazer de tocar o instrumento. Nesta fase, o grupo nao
estava, ainda, estruturando o objeto sonoro e, sim, explorando de forma aleatéria esses sons.

Terminada a fase da livre exploragdo sonora,as meninas buscaram outros
timbres, comecando a definir-se um pequeno fragmento sonoro. Feito isso, foi lhes solicitado

que comecassem a dar uma certa forma a este objeto sonoro. O grupo, entdo, passou a tocar
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de forma mais organizada e parou para ouvir o que as demais colegas estavam tocando.
Novamente, foi-lhes estimulado para que entrassem no discurso sonoro que ja estava
acontecendo. Feito isto, ficou definida uma primeira frase, produto da soma das perguntas e
respostas exploradas no momento anterior. A esta frase foi dado o nome de parte “A”.
Continuando o trabalho, o grupo foi estruturando outras perguntas e respostas. Esta nova frase
foi intitulada de parte “B” e assim sucessivamente. Como o tempo passar do tempo, a livre
exploragdo dos instrumentos contribuiu para uma gradativa organizagdo das idéias musicais
do grupo. Esta organizacdo foi incorporada em todas as aulas e recebeu a designagdo de forma
norteadora. Nos trabalhos observou-se a utilizagdo das formas A/B/A’, A/B/C/D e a forma

narrativa.

4.3.3 Padrao Melodico

Em varias pegas, a estrutura adotada pelo grupo enfatiza padroes ritmicos e,

em outras, a melodia. E o caso da peca “Tentando te Acordar” - 4° aula em 25/08. A parte
“A” é, essencialmente, ritmica, com o grupo utilizando variagoes das intensidades. Ja na
segunda — “B”, diferentemente da primeira, o grupo enfatiza a melodia que é tocada ao
piano. A alterndncia entre ritmo e melodia parece evidenciar, no grupo, a necessidade de se
criar algo novo para que o discurso musical ndo fique repetitivo. E através da experiéncia
sonora, em que esses elementos sdao vivenciados, que o grupo vai elaborando o
conhecimento musical. Nesta pe¢a, a maneira pela qual foram utilizadas as variagoes de

intensidade acabou por inspirar o grupo a nomear a criagdo musical.

(...) R: Ah! Que nome vamos dar a esta musica?

Ea: Tentando te acordar! Parece que € uma batida assim...pra fazer
acordar....(ficou estabelecido este nome e executamos mais uma vez do inicio
ao fim).

(Trecho transcrito do didlogo da 4 aula — 25/08/99).
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Outro fator que merece destaque é a forma pela qual o grupo representa a

linha meldodica. Na partitura abaixo — “Regina’s Music” — 15“aula em 17/11, a altura e a
duragdo dos sons evidenciaram a relatividade, ou seja, a relagdo entre sons graves médios e
agudos (altura) e entre sons longos e curtos (durag¢do). Para isso, o grupo utiliza uma linha
continua, desenhada com alternancias de alturas. A partitura da forma “A”, desta pega,
evidencia a associa¢do da melodia como sendo algo continuo, sem interrupgoes. A linha
melodica, neste exemplo, foi tocada no teclado. Segundo os depoimentos do grupo, dentre os

instrumentos dispostos na sala, era o teclado que apresentava a possibilidade de manter a
continuidade do som por mais tempo. A seguir, a Figura 04, demonstra a forma pela qual
0 grupo representa esta continuidade sonora:

Figura 4
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Partitura da peca “Regina’s Music” parte

4.3.4 Ostinatos

A utilizacao de ostinatos, com énfase ora no ritmo ora na melodia, deixou
clara a necessidade de haver um fio condutor para a construc¢io do discurso musical.
Este fio condutor, em determinadas musicas, foi 0 motivo gerador principal para a
elaboracao das frases.

Na peca “Batucada” — 9% aula em 22/09, o agogo de trés sinos foi utilizado
tocando-se sempre as trés notas da grave para a aguda. E, neste momento, que se
comeca a pensar na elaboracio de motivos e, conseqiientemente, de frases musicais.
Podemos dizer que o ostinato estava sendo empregado de maneira a evidenciar o
fraseado. Na hora de representa-lo no papel, o grupo indaga qual seria a maneira
correta para escrevé-lo, ja que se tratava de uma estrutura repetida (a peca deveria
durar um minuto). Para auxiliar o grupo na tarefa de representar esta estrutura, foram
mencionados, pela primeira vez, os sinais de grafia formal. Contudo, o grupo opta por
escrever o corte para pausa com a denominacio usada pelas escolas de samba — break.
Esta expressao ¢ utilizada, no trabalho, para representar a interrup¢ao do som, no caso
feita pela regente. Nesta peca, a regente também ficou responsavel por dar o sinal da
nova entrada para que o grupo pudesse finalizar a execucfo. A ilustragao da partitura,
a seguir, evidencia o entendimento do grupo com relacdo ao emprego dos ostinatos e a

forma de representar o som e o siléncio:

CXXXVil



Figura §

Partitura “Batucada” — €énfase ostinatos

A partir da peca “Batucada”, o grupo, passa a incorporar esta forma de escrita
para as demais pegas até o final do trabalho. Percebe-se, no exemplo a seguir, que o grupo

incorpora esta estratégia de representacdo para o ostinato - estrutura repetida, para varios

instrumentos:
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Figura 6
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Partitura ‘Caminhando’ — énfase ostinatos

Como se pode perceber, a partir da representa¢do grdfica da partitura acima,
na parte “A” os instrumentos: xilofones soprano, alto e baixo, metalofones soprano e alto,

guizo e na parte “B”’: bongd, piano, claves, caxixi e triangulo foram representados utilizando-

se a estratégia de estrutura repetida.

4.3.5 Gestos de Continuidade Sonora

Burnard (1998) observou a utilizagdo de gestos reflexivos e adaptativos para a
continuidade do processo musical. No presente trabalho, constatou-se, de forma semelhante,
que o grupo pesquisado também incluia gestos, estratégias para entrar, maneiras para

continuar e o ponto para terminar a se¢do musical, em seu momento de estruturagdo sonora.
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Esta interacdo do grupo acabou por criar uma rede continua e interligada de idéias que
pareceu ser fundamental na hora de definir a estrutura musical. Observar um trecho de fala de

uma das integrantes do grupo:

(...) “A gente podia fazer assim 6: no comego eu vou bater o prato uma vez
so! (bate para demonstrar). Ai, depois, quando eu fizer assim... (bate
novamente para demonstrar) é sinal de que eu tO6 saindo e ai, volta a
baderna de novo. Quando eu volto eu fago assim... (demonstra mais uma
vez) e chega o bong6 junto comigo e eu comeco a discutir com ele”.
(Transcri¢do de um trecho da fala de (M.) - da 8" aula em 29.09).

No trecho acima, observa-se, na fala de (M.), que a continuidade musical esta
relacionada ao modo de tocar o instrumento — prato. Combinar com o grupo como seria
tocado o instrumento, naquele momento, parece constituir uma forma de dar continuidade ao
discurso musical. Assim, o grupo saberia a hora exata em que cada uma deveria comegar a
tocar as suas respectivas “falas musicais”. Neste sentido, para o grupo, a estratégia de tocar de
um certo modo um determinado instrumento caracterizar-se-ia como o momento de iniciar o
discurso musical.

Em seguida, depois de estabeleceram-se estratégias para a entrada dos
instrumentos, ha a necessidade de criar estratégias para a continuidade do discurso musical —
meio. O grupo estabelece este “meio” através da contagem de pulsos ou ainda, refere-se ao
numero de vezes em que cada instrumento deveria ser tocado para que o proximo continuasse
a execugdo. A estratégia de continuagdo do objeto sonoro pode ser constatada na transcri¢ao

abaixo:

“(...) Talvez fosse melhor contar ... §: eu vou fazer esta parte cinco vezes...

[ (M.) toca ao piano] e, depois, vou passar pra... [ (M.) toca novamente] fago
duas vezes e, dai, o coco... e, ai, volta pra primeira etapa (...)” . (Transcrigdo
de um trecho da fala de (M.) na 1.? aula — 04/08).

cxl



A continuidade do discurso musical vai sendo construida a partir de
referenciais para que cada integrante do grupo dé o inicio ao seu discurso sonoro. Neste
sentido, cada membro do grupo teria um papel importante para que esta continuidade da
musica fosse mantida.

O momento da finalizagdo do discurso musical também outro aspecto que
merece destaque. De forma geral, o grupo, nas primeiras se¢des, apresentava dificuldades
para finalizar suas criagdes. Neste momento, por ndo saber como termina-lo, era comum o
abandono da idéia musical causando uma abrupta interrup¢do no discurso. Contudo,
lentamente, depois de uma série de exploragdes, o grupo vai construindo referenciais para
determinar o final. De certo modo, foram adotados clichés também presentes em outras
musicas. Estratégias tais como diminuir a intensidade e o andamento através do rallentando.
Ou, diferentemente, o emprego do futti. — todas tocariam juntas um acorde, por exemplo. Para
isso o grupo utiliza recursos de regéncia, posicionando-se na sala de tal forma que todas
pudessem se ver e, entdo, uma delas, geralmente a que estava executando o ostinato,
comandava o momento do corte final da peca. Este momento de corte, em algumas criagdes,
foi antecedido por pausas, para, dai, entdo, todos tocarem o acorde final. Em duas pecas,
especificamente, combinou-se que a professora regeria o grupo. Estas pecas foram

“Batucada” e o0 3.° movimento da “Suite Musica”.

4.3.6 Elementos Extra-Musicais

O grupo utilizou-se, em algumas secdes, de elementos extra-musicais como
desafio para o desenvolvimento da atividade. E o caso do livro sem texto em que as gravuras
serviram de partitura. Nesta atividade, o discurso visual é que viabilizou a produ¢do da

musica, ou seja, a partir das interpretagoes do contetido das gravuras, as idéias musicais foram
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sendo construidas. Para isso, o grupo utilizou um elemento sonoro para cada novo
personagem da estoria, podendo ser este, melodico ou ritmico.

Na peca “Luzinha Curiosa” — 5* aula em 01/09, o fio condutor da idéia musical
(personagem principal) foi representado pelo som da nota 14 4 e executada no metalofone alto.
Nesta pega, especificamente, foi este timbre que uniu o contexto de uma gravura a outra até o
final da partitura. Este fio condutor, que executou o papel da melodia, permeou toda a
execucao da criagdo musical, desde o seu inicio até o seu término sendo, portanto, o elemento
responsavel pela conducao do discurso musical.

A associagdo de elementos extra-musicais ao discurso sonoro também pode ser
observada em outras pegas, por exemplo "Regina’s Music” — 15* aula em 17/11. A proposta
era fazer uma criagdo musical a partir do carater, determinado pela professora - triste ou
alegre. Para construir a primeira idéia musical, o grupo explora varias sonoridades e elabora,
paralelamente a escolha do material sonoro, um roteiro verbal. Nesta peca a “inteng¢do do
compositor”, ou seja, o carater alegre e/ou triste, por exemplo, constitui o elemento extra-
musical.

A intencdo do grupo fica evidenciada no didlogo estabelecido. Primeiramente,
as meninas associam musica triste a um ‘“funeral” ou, ainda, a estar com ‘“saudades de
alguém”. Ao mencionar isto, o grupo toca seus respectivos instrumentos, de forma lenta, em
movimento de marcha. Na seqiiéncia, o grupo procura sonoridades para o carater alegre “(...)
ivhuuu! Ir a um sambdo!(...)” (transcricao da fala de (T.) da 15 * aula— 17/11). Neste instante,
comecam a bater os seus instrumentos num andamento rapido em crescente acellerando. Na
peca “Regina’s Music” o grupo, de certo modo, associa o carater triste a um andamento lento

e o alegre a um andamento mais rapido. Ver, a seguir, um trecho do dialogo do grupo:
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Ea: Uma velha que ta saindo...

T: e vai ser atropelada...

Ea: ela tem um ataque cardiaco e morre..

E: Ela vai ser assaltada...

M: Nao! Por exemplo, agente pode colocar que ela ta triste e tal até que
chegou alguém assim alguma coisa que deixou ela mais pra cima e...

T: E, depois, a gente pode fazer o triste e o alegre e encerrar (experimentam
¢ batem no bloco chinés) rapidamente...

M: E... isso ai ela ficou triste.... uma coisa assim — Ah! Eu tava 14 triste e
aconteceu alguma coisa ...

Ea: Ganhei na loteria e perdi todo o meu dinheiro porque me enganaram!
Dai fiquei sabendo que era mentira....pronto! (Transcri¢do de um trecho da
15*aula—17/11)

No trecho acima, a associacdo da idéia musical - com um carater triste, ao
discurso verbal - através do didlogo e norteado pelo sentido da perda de algo importante, ou
ainda, a morte de alguém, ressalta a forma que o grupo encontrou para definir a estrutura
sonora empregada da criacao da peca.

O roteiro verbal, além de auxiliar na definicdo do carater a ser dado a idéia
musical, de certa forma também aparece para orientar o grupo na auséncia de padroes ritmicos
e melddicos definidos. E o caso da pega “O Debate” — 8* aula em 29/09. Nesta pega, a partir
da audicao de uma composi¢do contemporanea, o grupo deveria criar outra, tendo essa como
modelo. Observou-se que o grupo estava com problemas na elaboracao da idéia musical. A
associacio do termo “baderna” sonora & peca de Stockhausen® mostrou um rompimento de
padrdes sonoros conhecidos. Para o grupo, esta composi¢ao ndo tinha ritmo e nem melodia.
As meninas chegaram a questionar se esta composi¢ao era, realmente, musica.

Neste caso, o discurso verbal pareceu constituir-se em uma estratégia utilizada
pelo grupo para organizar os sons da criacdo musical. Esta tentativa de organizar os sons ficou

caracterizada pela forma como o discurso verbal foi sendo construido, ou seja, dando-se vez

32 A peca que serviu como modelo foi a “Fails voile vers soleil” do dlbum Aus den sieben Tagen. Stockhausen,
Karlheinz. France, Harmonia Mundi, 1988.
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para cada instrumento “poder falar”, ou ainda, a necessidade de um instrumento organizar o
discurso e “pdr ordem na baderna”. A forma de constru¢do do discurso musical ¢ confirmada

pelo titulo conferido a criagdo — “O Debate”. Ver transcri¢do abaixo:

Ts: Vamos fazer assim, que nem na sala de aula...

M. Como assim?

Ts: Dois falavam e um se intrometia € outro comegava a conversar...

M: Todos comegam junto! O prato comegava....

Ts: Entdo, ia ser assim: quando o professor entra todos fazem siléncio e
quando ele sai ¢ uma bagunca!... (Transcricdo de parte da 8.2 aula —
29/09).

Este roteiro verbal serviria, assim, como uma partitura em que as sonoridades
vao sendo organizadas. O grupo, nesta fase, ndo precisa mais explorar demasiadamente o
objeto sonoro. As idéias musicais vao sendo construidas, tendo como base um referencial de
experiéncias internalizadas. Por conseguinte, o discurso musical tera como foco a
continuidade deste roteiro e ndo mais o simples experienciar dos sons. Fica aqui caracterizada
a utilizacdo de uma trilha sonora em que o objeto musical vai sendo construido a partir de
fatos relatados no discurso verbal. Em outras palavras, o discurso verbal esta viabilizando o

musical. Abaixo a Partitura “O Debate™:
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Partitura “O Debate”

4.4 Mecanismos que entram em jogo

4.4.1 Elementos musicais —
nivel de compreensao

subjacente

As estratégias adotadas para a realizacao do trabalho foram elaboradas, nao por

niveis seqiienciados de dificuldade, em que as alunas tivessem que passar por etapas de
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desenvolvimento, mas visando oportunizar uma série de experiéncias musicais que pudessem
contribuir para um aprendizado dos elementos bésicos da musica. Acreditamos que a
evolucdo da criagdo ndo envolve apenas um feedback da exploracdo e improvisacdo mas
também o proprio momento de criatividade. Diferentemente da pura exploragdo sonora de
materiais ¢ da improvisagdo, a composi¢ao estara sendo repensada a cada momento.

Assim, a cada novo encontro foi definido um tempo para que o grupo
explorasse as possibilidades musicais. Esta estratégia tornou-se muito importante pois foi
nesse momento que houve o primeiro contato do grupo com o material sonoro. Esta
exploracdo permitiu que fossem definidos os instrumentos a serem utilizados bem como
estabelecidos os primeiros esbocos dos elementos da musica que seriam empregados nas
criagoes.

Observou-se, contudo, que a partir de um determinado nimero de encontros o
tempo destinado a livre exploragdo dos instrumentos musicais ficou menor. As meninas
detinham-se muito mais na discussdo de como organizar o material sonoro do que em
estabelecer novas possibilidades sonoras. Este fato justifica-se, uma vez que as meninas,
familiarizadas com os sons, processavam as idéias musicais de maneira diferente. Em outras
palavras, as possibilidades de exploracdo estavam guardadas e subjacentes na memoria, ndo
havendo mais a necessidade em se repetir o processo exploratdrio a cada inicio de uma segio.

Na pratica exploratoria dos instrumentos verificou-se um processo similar. A
exploracdo instrumental surgia do simples “fazer funcionar” o instrumento, por qualquer meio
e a qualquer nivel. Este jogo livre constituiu-se num processo continuo de idéias - feedback,
aumentando gradativamente a consciéncia auditiva individual e a do grupo ficando

caracterizada, assim, a sua importancia no trabalho de criagdo musical.
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Os elementos musicais internalizados ficaram comprovadamente mais claros se
observarmos a interpretagdo e aumentacio (ou recriagio) do grafico 24°°. Nesta atividade, as
meninas ndo necessitavam executar uma nova exploragdo sonora para chegar ao resultado
final. Elas imediatamente tocavam e, neste caso especifico, o resultado ficou muito parecido
com o original, isto é, a gravagao feita no encontro anterior. A ilustracdo da partitura, a seguir,
evidencia a similaridade, dos simbolos empregados na ampliagdo, com os do “Grafico 24” -

(Figura 2) - utilizado como modelo:
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“Ampliagdo do Grafico 24 — Forma B”

No exemplo acima, verifica-se que o grupo elabora a representagdo do
“Grafico 24”, utilizando elementos presentes na partitura original. Isto de certa forma auxiliou
o grupo durante a execugdo instrumental. Além disso, os elementos grafados ja apresentavam
uma clareza maior. Por exemplo, o aspecto harménico — o xilofone baixo (cor verde) deveria
tocar um acorde, na seqiiéncia, o reco-reco de metal (cor azul) interpretaria um solo e,

finalmente, o metalofone (cor vermelha) entraria tocando varias notas ao mesmo tempo.

33 Esta atividade foi realizada em trés semanas consecutivas (12%, 13* e 14%), sendo que, a cada encontro, 0 grupo
tinha que retomar o grafico e executar o que ja tinha sido, anteriormente, produzido, inclusive a recriagdo. Para
isso, o grupo consultava o grafico que estava sendo utilizado bem como a partitura das representagdes desta
recriacao.
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Neste sentido, para o grupo, a criagao acaba por tornar-se aquilo que se tem
possibilidade de decifrar ou entender. Assim, o fato de o grupo conseguir associar as imagens
mentais evocadas pela experimentagdo sonora constituiu-se num fator imprescindivel para

passar de um nivel cognitivo para outro mais avancado.
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4.4.2 Aspectos de Interpretacio

O processo de interpretagdo restituindo a escritura de uma notagdo nao
convencional pode ser observado na 6* aula em 09/09 e consistia em interpretar o “Grafico
23” (Saitta 1978). Nesta partitura, o compositor utilizou-se de signos com base aleatoria. E
importante frisar que neste grafico ndo havia nenhum tipo de indicagdo, por parte do autor, de
como poder-se-ia decifrar-se esta partitura.

Percebe-se que o grupo constroi referéncias para a interpretagao da partitura a
partir de uma interpretagdo visual. Neste processo de atribuicdo de significado, o grupo
associa os simbolos com as imagens mentais evocadas pela exploragdo dos pardmetros do
som. Estes referenciais norteardo, no segundo momento da aula, o desafio do dia que era
ampliar ou recriar o “Grafico 237, ou seja, fazer uma composi¢do e representa-la

graficamente. A partitura a seguir, mostra a associagdo de imagens ao objeto sonoro:

Figura 9
A
B g B W g )
. e . &
. g + w @ ARRAA e . 4 e €~ & (B
- " = ® - - = [ *—

0,%03&5 -9 (-"nova\\.\c —_—

Famboy - W 005 A

Partitura “Re-criacdo do Grafico 23 — Forma A”
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Na representagdo da Partitura “Recria¢do do Grafico 23" constata-se que os
elementos duragdo, altura e timbre aparecem organizados. Para diferenciar o tambor que
vibra daquele que tem menos tempo de vibragdo, o grupo utiliza um “rabicho” (expressdo

utilizada pelas meninas). Este foi o simbolo adotado para representar o som de maior
duragdo. A mesma estratégia de representa¢do grdfica foi utilizada para representar o guizo
e o chocalho. Ja para o agogé de dois sinos, o simbolo — coragao, foi colocado em espagos
diferentes na folha. Na representagdo grafica acima, a disposi¢dao dos simbolos foi utilizada
para caracterizar as alturas dos sons agudo e grave.

Apesar de haver uma clareza com relagdo ao aspecto altura, o mesmo ndo se

pode dizer do aspecto duragdo. Neste momento, o grupo ainda ndo apresentava uma
organizagdo mais apurada com relagdo a representagdo grdfica dos pulsos. Nesta fase,
interpretar estes signos gera diferentes possibilidades, pois os eventos aos quais eles
remetem ndo possuem um estereotipo que indique como devem ser realizados de fato.

Contudo, por ser a primeira experiéncia com a interpretagdo, foi necessaria a

intervengdo da professora que auxiliou na interpretacdo da partitura do “Grafico 23”
chamando a aten¢@o do grupo para os aspectos musicais que poderiam ser evidenciados. O
proprio grupo, ao ser questionado, remetia suas respostas para os elementos: duracdo,

intensidade e timbre, o som e o siléncio (pausa), pulso, aspecto harmonico e o solo.

4.4.3 Aspectos da Estruturacio Grafica

Caracterizagoes gestuais:
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Com relagdo a representagao adotada pelo grupo, observou-se que o emprego de
uma simbologia associada a forma do desenho do instrumento, o que Barret (1999) denomina
“representacdo bidimensional do pensamento musical”. A escolha da estratégia empregada em
contextos especificos parece ser influenciada por uma série de fatores que incluem a escolha de
instrumentos e sons gerados, e as tarefas das quais surgem as notacdes.

As dimensoes da altura e duragdo dos sons estdo representadas na partitura
“Uma Clinica Louca” — 7% aula em 15/09. As meninas empregam para isso, uma estratégia
através da qual sejam capazes de resgatar efetiva e eficientemente suas significagdes. As
estratégias de notacdo utilizadas pelo grupo estdo relacionadas com aspectos de simbologia
associada a forma do instrumento. Na partitura a seguir, verifica-se como o grupo parece estar

preocupado em fornecer correspondéncia entre som e simbolo:
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Figura 10
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“Partitura Uma Clinica Louca” — autoria do Grupo II (M;Ts;T)

No trecho transcrito a seguir, o grupo indica a variagdo de um simbolo —
circulo em tamanhos diferentes, para representar o bongo: “Por exemplo, assim... a gente
estipulou que, entre a gente, as bolas maiores, os circulos maiores iriam representar o bongo
maior e, 0s menores, o menor (transcricdo de um trecho da fala de (M.) da 7.* aula — 15/09).

Do mesmo modo que o grupo utiliza circulos preenchidos (pintados na cor
laranja) para os bongds, também sdo utilizados circulos sem preenchimento para representar o
prato. A associagdo com o formato do instrumento também aparece no desenho de um
triangulo. Este simbolo ¢ utilizado para representar o instrumento tridngulo. Com relagdo ao
desenho de “sss” para o violdo, o grupo ¢ questionado e justifica a utilizagdo deste simbolo
para evidenciar o aspecto harmonico, ou seja, este simbolo estaria relacionado ao ntimero de
vezes em que as notas deveriam ser friccionadas simultaneamente. Primeiro, trés cordas e,

2

depois, duas cordas. A cada nova apari¢do dos “sss” a instrumentista deveria toca-las em

alturas diferentes sempre partindo das notas mais graves para as mais agudas.
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A experiéncia com a partitura “Uma Clinica Louca” pode ser separada em

dois momentos especificos de andlise. Primeiramente, observou-se como o grupo efetiva a
seleg¢do dos simbolos para o registro musical e, em seguida, como estes simbolos sdo
interpretados. O grupo I (E e Ea.) difere do Il quando passa a justificar como seria realizada
a peca. O trecho da transcri¢do abaixo foi escolhido para ilustrar uma variedade das
estrateégias de notagdo do grupo e suas descrigoes e explicagoes sobre elas. O dialogo

abaixo evidencia estas estratégias:

Ea: Cada um é uma nota... as ondinhas...

R: Entdo seriam trés notas? (toco em movimento ascendente) isso?

Ea: Quando tem duas....duas notas. Mas aqui, ta vendo? E mais grave e mais
agudo e mais agudo ainda...

R: Ah...ta. T4 bom!

H: E o piano?...

R: O que ¢é pra fazer no piano?

Ea: Se ¢ uma nota aqui...vai deixando(o som da nota do piano deveria ficar
soando) e aqui no final mais agudo e mais grave taaammm...

H: Ah!...Vai deixando... (toca o instrumento como ela sugeriu)

Ea: Isso aqui parece que tem um monte de nota entdo, porque aqui tem uma
coisa reta entdo, quer dizer que fica taaaaammmmm.

R: O som fica prolongado....

Ea: Ali 6... por exemplo, pode ser (toca a mesma nota varias vezes) em
alturas diferentes. (Trecho transcrito do 7.* aula — 15/09)

Percebe-se que, diferentemente do grupo que criou a peca, as representacdes do
som do violdo e do piano ddo margem para outro tipo de interpretagdo. Contudo, ao
compararmos o resultado final das duas producdes sonoras, as diferencas sdo pouco
significativas.

Na transcri¢ao acima, percebe-se também o uso de onomatopéias. Este uso
parece ser um componente importante dos processos de representacdo. A estratégia adotada
mostra uma correspondéncia exata entre som e simbolo, além de rotular os sons
caracteristicos do instrumento. A onomatopéia, ainda, parece ser uma necessidade de uso de

vocalizagdes para registrar o timbre. No exemplo acima, quando (Ea.) refere-se a altura das
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notas que seriam executadas ao piano em vez de toca-las, ela as vocaliza utilizando sons

agudos e graves.

Representacées abstratas:

Ja& em outro momento, o grupo manifesta abstragdo maior com relagdo a
representacdo demonstrando um desapego da associagdo da forma do instrumento a sua
simbologia. Nesta fase, o grupo utiliza-se de uma variedade de estratégias de notacdo,
incluindo o wuso de simbolos emprestados de outros ambitos, simbolos musicais
convencionais, icones, pictografias e sinais inventados. No exemplo abaixo, o grupo recebeu
legendas na partitura que indicava o instrumento e o respectivo simbolo adotado. Observar a

transcri¢do a seguir:

“M: O que é este “x” ai ?
Ea: E a maraca (...)!” (Trecho transcrito da 7* aula — 15/09 referente a dialogo
estabelecido por (M.) e (Ea.).

Nas ilustracdes das partituras o grupo sempre utilizou, em suas representacoes
gréaficas, legendas. Estas legendas servem para relacionar o simbolo com o instrumento que
deveria ser executado. Neste momento, ¢ importante destacar, contudo, que o uso de legendas,
apesar de relacionar o simbolo com o instrumento, ndo indicava como este deveria ser tocado.
Este fato deu margem para que o grupo pudesse recriar a peca quando a interpretava. A
ilustracdo abaixo indica que o registro do instrumento ¢ simbodlico, abstrato e ndo estd

relacionado ao seu formato fisico:
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Partitura “Musica para Trés” — autoria do Grupo I (E. e Ea.).

Além da associacdo de simbolos para diferentes tipos de instrumentos,
percebe-se que ha uma preocupacdo também em determinar cores diferentes para esses
timbres. A associacdo de cores aos diferentes timbres parece confirmar um entendimento do
aspecto harmonico.

O aspecto harmonico pode ser constatado na partitura abaixo e indica a
preocupacdo do grupo em representar o momento exato em que mais de um instrumento seria
tocado simultaneamente. A ilustracdo, a seguir, contribui para um melhor entendimento da

representacao do aspecto harmonico do instrumento:
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.o J'\-.-—.P\\m_a.; de (j‘tc'-q'\go l(\' /!?‘,,:' s [ % 2
<X
e e l} g
-, -'. ..'- ™ "
:--'-32. i
a g & L2 TS
*- utﬁ‘"}"‘

[ I §
o g

Partitura “Ampliacao do Grafico 24 Forma — C”.

A partitura acima demonstra que o grupo buscou uma aproximagdao dos
elementos musicais ¢ a forma como este sons poderiam ser representados. Ou seja,

estabeleceu uma correspondéncia entre as grafias e a estrutura ritmica fazendo uma analise

sonora do padrdo que foi escrito.

A propriedade do som — altura também caracteriza um aspecto que parece ser
comum na forma de representacdo adotada pelo grupo. Este aspecto aparece distribuido na
folha em regides diferentes. Os sons graves ficam representados mais abaixo, sons médios,
numa regido mediana e os agudos aparecem dispostos sempre na parte superior da folha. Esta
associacao passa a incorporar, de forma definitiva, todas as demais representacdoes do

parametro altura e que sao solicitadas na seqiiéncia do trabalho. Observar o seguinte trecho de

dialogo do grupo:

R: Tem um momento 4... como estd em pontos diferentes na partitura,
poderiamos pensar que tem?

Ea: Alturas diferentes? E!

R: Por exemplo, o que td mais em baixo seria mais?....

Ea: Grave!

R: Isso! E o que esta no meio poderia ser mais?....

M: Médio!...

R: Isso! Uma regido mediana!
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T: E o que esta em cima, os mais agudos!
(Trecho transcrito do 6 aula — 08/09)

A partir disto, quando o grupo passa a fazer associagdes entre os diversos
elementos musicais € empregar uma simbologia para evidencia-los na partitura parece ser o
momento da busca das meninas para a aprendizagem da escrita formal. Esses elementos
musicais foram devidamente experienciados, assimilados e representados.

E importante destacar também o aspecto da motivagdo que aparece na fase de
transi¢ao da escrita. Na peca “Ampliacdo do Grafico 24” — Forma C, o grupo buscava uma
maneira de representacdo que se aproximasse de aspectos da escrita formal, especificamente a
parte de representacdo ritmica. Esta era a fase da busca pelo “fazer direitinho” (expressao
utilizada pelo grupo). As meninas ficaram um bom tempo desta se¢do tentando encontrar a
forma mais correta possivel de representar graficamente as batidas ritmicas de cada
instrumento, os acentos, as subdivisdes do pulso, a férmula de compasso, as entradas de cada
timbre, o0 movimento de repeti¢cdo, etc. Nao raro, retornava-se a execucao do material sonoro
para trazé-lo novamente a lembranca e, assim, viabilizar a representagdo de um sistema
simbodlico o0 mais proximo possivel da escrita formal.

As notagdes e conversas descritas sugerem que o foco do grupo ao notar suas
criagdes instrumentais varia entre registrar caracteristicas musicais tais como a dinamica,
altura, intensidade ou o timbre e a estrutura. Um aspecto consistente de cada uma dessas
notacdes € uma preocupacao com a estrutura. Em todas as notagdes das criagdes instrumentais
ha uma forte correspondéncia entre o som e simbolo caracterizando os padrdes de sons. Essa
correspondéncia torna-se evidente, pois enquanto o grupo fazia estas notagdes falava,
simultaneamente, da intengdo “desejada” na representacdo em questao.

A partir desta analise o grupo parece estar de acordo com os estudos de Cestari

(1983), em que “a ontogé€nese repete a trajetéria da filogénese™ (ibidem, p.89) ou seja,
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comparando a evolucdo do grafismo na histéria da arte e da musica e a representagao utilizada
pelos sujeitos, foi possivel fazer aproximacdes entre a construcdo do sistema grafico da
crianca ¢ a elaboracdo dos sistemas representativos da humanidade. Segundo a autora, nas
fases iniciais, a crianga realiza garatujas na aquisi¢do do sistema de escrita, reproduz tragos
diferenciados do desenho ainda sem vinculo com aspectos sonoros. Mais adiante estabelece
correspondéncia entre aspectos sonoros e graficos e, na fase final, a0 dominar o sistema de

escrita, estabelece correspondéncia entre grafias e os elementos sonoros.
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CONCLUSAO

Ao finalizar este trabalho, sdo ressaltados alguns aspectos que parecem ser
fundamentais, no que diz respeito ao fazer criativo em musica. Percebe-se que os
procedimentos mapeados relacionam-se diretamente com a estruturagdo e organizagdo das
criacdes musicais. Verificou-se que as alunas realizaram, a partir de um desafio langado pela
professora, um resgate sonoro, utilizando-se para isto, de elementos musicais e extra-
musicais. Esta organizacdo do objeto sonoro, deu origem a quatro procedimentos basicos:
exploragdo sonora, estruturagdo sonora, estruturacdo performatica e estrutura¢do grafica. As
trés etapas do processo de criagdo foram caracterizadas como improvisagdo, composi¢ao e
interpretacdao e, de certo modo, evidenciaram a forma pela qual o grupo foi construindo o
conhecimento musical.

Ao inicio do trabalho, o grupo tinha uma vivéncia musical restrita ao coro do
qual participavam como cantoras, ndo tendo dominio de leitura dos codigos formais em
musica. Ao final do processo, as meninas continuavam nao sabendo se expressar através da
escrita formal. No entanto, as experiéncias musicais do grupo tinham significado o que foi
confirmado pelos depoimentos e falas registrados durante as aulas e, principalmente, pelo
produto final, as musicas gravadas como resultado da produgdo sonora de cada aula. O
significado musical, que transita no emprego de contetidos e conceitos musicais, em explorar
expressividade e sentimentos nas musicas, em arranjar as pe¢as de forma a ter um produto
final “apresentavel”, evidencia, claramente, o nivel de musicalizagdo alcangado pelo grupo.
Assim, de certo modo, este fato confirma um equivoco que permeia as praticas de muitos

educadores musicais, isto €, que para ser musicalizado basta saber o nome dos simbolos e
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identifica-los na pauta. Diferentemente, enfatizou-se, neste estudo, a importancia do fazer,
explorar, experienciar, estruturar para, entdo, compreender o objeto sonoro. Este
compreender, ndo necessariamente, restringiu-se ao saber ler uma partitura escrita na
linguagem formal da musica.

E importante considerar que um dos subsidios indispensaveis para
compreender os processos de criagdo musical ¢ a abordagem dos conceitos e contetidos
surgidos da pratica ou trabalhados na pratica para que se diminuam os riscos de uma
conceituacdo sem sentido. Como afirma Paynter, (apud Santos, 1994, p.58) “ha pouco valor
em se saber sobre pulso, ritmo, harmonia, timbre, etc. a ndo ser que se possa fazer uso musical
e (artistico) de tais conceitos (...)”.

As meninas foram construindo, gradativamente, seu conhecimento musical nas
aulas. Percebe-se que o modo de expressar este conhecimento deu-se tanto na forma
instrumental e corporal, como na escrita da partitura. Nesta partitura, relacionavam contetidos
e conceitos, e esbogavam, através dos registros graficos, uma relagdo do som produzido e
percebido com a sua representacdo em forma analogica.

No decorrer das aulas, o grupo foi sistematizando o processo de criagdo,
mesmo que este ndo fosse tdo evidente para o grupo mas, para a pesquisadora. O
procedimento adotado pelas meninas para a organizagdao do objeto sonoro levou a uma maior
capacidade de identificar e relacionar o objeto sonoro a partir da apreciagdo e nao foi previsto
no inicio da pesquisa. As se¢des planejadas, inicialmente, para uma duragdo de sessenta
minutos, tiveram que ser ampliadas em quinze minutos. O aumento da duragdo das aulas foi
necessario assim que o grupo realiza atividades de apreciagdo e comega a ouvir o resultado da
produgdo final das pecas musicais. De certo modo, iniciou-se, aqui, um processo de avaliagdo

da criagdo. O grupo passou a reivindicar um tempo para corrigir as partes da peca que nao
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tinham ficado a contento. A modificacao da estrutura ou de elementos musicais, denominado
“segunda chance” consistia em uma nova versao de alguns aspectos da musica.

O trabalho em sala de aula colocou em evidéncia a importancia de se trabalhar
com repertorio mais contemporaneo € um novo acervo de partituras. Em contato com o grupo,
a pesquisadora percebeu a necessidade em se trabalhar com novas formas de escrituras
notacionais. Assim, essas experiéncias, foram desenvolvidas com livros de imagens, poemas
ou textos narrativos e graficos de escrita analdgica e, constituiu-se, como uma forma
reveladora de caminhos ndo imaginados, anteriormente. Nesta perspectiva, a importancia
deste estudo consiste em mostrar que a experiéncia, o fazer musical inventivo das alunas ¢
uma etapa importante na produgdo de objetos sonoros e do conhecimento musical e, deste
modo, constitui-se fundamental na continuidade do aspecto motivacional para as aulas de
musica.

Assim, transita-se em um novo paradigma na educagdo musical, com base na
complexidade do percurso construido pelo grupo para a organizagdo do material sonoro. A
abordagem criativa no fazer musical atribui uma nova maneira de construir este conhecimento
na educacdo e aponta algumas diretrizes: a quebra de barreiras entre o conhecimento formal e
o informal; o conhecimento ao mesmo tempo especifico e geral, subjetivo e objetivo e, por
fim, a transdiciplinaridade, ja que outras formas de conhecimento, inclusive o senso comum,
podem revitalizar a relagao dos saberes do grupo com os saberes institucionalizados.

Finalizando, cabe frisar que este trabalho n3o tem a pretensdo de esgotar o
assunto. Novos caminhos estdo sendo trilhados e outras etapas de investigacdo devem ser
dimensionadas e discutidas. Sugere-se a elabora¢do de novas pesquisas sobre os processos de
criacdo musical enfocando um grupo misto de criangas e/ou, um grupo especifico de sala de
aula em uma escola de ensino regular. A elaboracdo de um trabalho que englobasse a escrita

formal e os processos de criagdo, agora sob analise de parametros aplicados a programas e
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sotfware de musica. Este estudo poderia redimensionar a aplicagdo da informatica nas aulas,

aliando-se, assim, tecnologia ao fazer criativo.
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