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Resumo

“Teorias e métodos na Educacdo Musical da atualidade” foi o ponto dado
para a realizagdo de uma prova didatica, ocorrida no inicio do ano de 2003,
por conta de um processo de sele¢do para professor substituto em Educacéo
Musical do qual participei. Tal ponto me serviu de mote para discutir os
termos “atualidade”, “teorias” e “métodos”, relacionando-os com 0 nosso
contexto educacional e com os debates mais recentes na area de Educacéo
Musical. Para tanto, busquei me valer de exemplos de minha prépria expe-
riéncia pedagogica, mas também do que podemos encontrar na recente pro-
ducdo académica da area, em periodicos nacionais e internacionais. A
“atualidade” é discutida em termos tanto de sua acepcéo circunstancialista
(o estado das coisas no momento presente) quanto em termos da acepcao
gue a compreende como pertencente as tendéncias mais recentes. Por fim,
proponho que se compreenda os termos “teoria” e “método” em funcéo de
uma contextualizacdo sécio-cultural de nossa pratica pedagégica em musi-
ca, com vistas a explicitar uma necessaria fundamentagéo epistemoldgica
de nossa atividade educacional.

Introducéo

O presente ensaio foi elaborado a pretexto de uma prova didatica,
realizada por conta do processo de selecdo para professor substituto na area
de Educacdo Musical, ocorrido em abril do ano passado na Escola de Mu-
sica da Universidade Federal da Bahia. O que se 1€ aqui € uma versdo am-
pliada do texto que apresentei durante o referido processo de selecdo. As
alteracdes e adicdes feitas, no entanto—principalmente por ter incluido al-
guns dos exemplos que me ocorreram quando apresentei o texto em primei-
ra mao & banca examinadora—nao o alteraram em sua substancia.

O tema dado para a prova didatica (e, portanto, mote para o presente
ensaio) foi: “Teorias e métodos na Educacdo Musical da atualidade”. E o
gue ocorreu foi que, ao tentar encontrar meios de discorrer sobre ele, certas
idéias passaram a me assaltar tdo insistentemente que, ao invés de tratar do
gue viria a ser um pensamento tedrico “atual” em educacdo musical, relaci-
onando-o0 com 0s métodos “atuais” de ensino de musica, passei a me preo-
cupar em discutir os termos contidos no ponto dado, bem como a prépria
pertinéncia de sua formulacao.
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Logo percebi que a tarefa de ter de definir termos como “teoria” e
“método” e de, a0 mesmo tempo, explica-los no contexto da area de Educa-
cdo Musical, demandaria consideravel esforco tedrico na preparacéo e ex-
posicdo que faria a banca. Minha maior preocupacéo, contudo, foi mesmo
com o substantivo “atualidade” que, adicionado a “educagdo musical”, Ihe
conferia uma certa qualidade ou condicdo sem que, no entanto, Ihe atribuis-
se uma necessaria delimitacao temporal e/ou contextual. Afinal, o que seria
“atual” em educacdo musical? Que aspectos determinariam a “atualidade”
de uma prética de educacdo musical? Ao mesmo tempo, me perguntava,
sob gue condic¢des e em que contextos sociais uma pratica pedagdgica pode
ser considerada “atual”?

De acordo com o dicionario Houaiss, “atual” refere-se ao “que vigo-
ra, [que] se obtém ou se realiza na época presente”, mas também aquilo que
“se enquadra com a mentalidade, tendéncias etc do momento presente”.
Em “atualidade”, ainda de acordo com o Houaiss, temos: “qualidade ou
estado do que é atual”; “o momento ou a época presente”; e ainda, “o esta-
do das coisas, a circunstancia do momento presente”.

Como podemaos perceber, hd uma ambigiidade que o termo contém: o
“atual” pode ter o sentido de “novidade”, daquilo que se enquadra com as
tendéncias mais recentes. Mas pode também ter o sentido daquilo que per-
manece, daquilo que vigora, ndo tendo, necessariamente, o sentido de “no-
vidade”. Muito ao contrario, pode até mesmo indicar estados renitentes,
resistentes & mudanca, e, portanto, conservadorismo. Podendo, pois, per-
tencer aquela acepcéo de “atual” que se refere ao estado das coisas tal como
acontecem no momento presente.

Exemplificando: um método ou teoria que julgamos ultrapassado em
Educacdo Musical pode ser uma realidade do momento presente. Portanto,
a “atualidade” da Educacdo Musical pode se referir tanto ao que € circuns-
tancial (o estado das coisas) quanto ao que valoramos qualitativamente como
“ndo ultrapassado”, como novo, ou como pertencente as tendéncias mais
recentes. Podendo ocorrer inclusive, se consideramos “atual” em oposi¢do
a “antigo”, uma revisdo critica daquilo que passamos a considerar “ultra-
passado”.

Nossa discussdo poderia ser estabelecida, portanto, com base nesta
dualidade. As tendéncias mais recentes em Educacdo Musical em presumi-
da oposicdo a Educacdo Musical que ocorre no momento presente. Consi-
derando sua acepc¢do circunstancialista, poderiamos perguntar: em que
medida as mais recentes discussfes e contribuicbes tedricas, na area de
Educacdo Musical, afetam as préaticas “atuais” em educacdo musical?
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Poderia ser um bom ponto de partida. Mas caberiam ainda outros
guestionamentos preliminares, tais como: de que Educacdo Musical fala-
mos? A Educacdo Musical que faz parte da educacéo escolar (prevista em
lei, mas ainda sem indicacdo clara de sua duracéo nos curriculos do ensino
fundamental)? A educacdo musical para a formacéo profissional de compo-
sitores, instrumentistas, regentes ou cantores?

E, ja que utilizamos o plural, faria sentido pensar em teorias e méto-
dos apropriados para, ou derivados de, contextos sociais e culturais diver-
s0s? Os processos de ensino-aprendizagem envolvidos numa roda de capo-
eira, numa roda de choro, numa banda de rock, ou numa determinada co-
munidade indigena, poderiam ser considerados para a aula de musica e
para a formacdo de professores de musica?*

Pensando em termos das diversas culturas musicais existentes em nossa
prépria sociedade—rock, hip hop, samba, choro, pagode, funk etc, além de
outras praticas ndo-urbanas, ditas étnicas ou tradicionais—que fazem parte
da vida cotidiana de muitos de nossos alunos, o que aprendemos em nossos
cursos de formacéo de professores de misica—em termos tanto dos pro-
cessos de desenvolvimento cognitivo quanto dos repertdrios sobre e a par-
tir dos quais trabalhamos—poderia ser aplicado em qualquer um destes
contextos?

Procurando ndo me perder na amplitude das questes que levanto,
gostaria de me valer de alguns exemplos de minha experiéncia pessoal.
Exemplos que podem ilustrar como muitos dos dilemas pedagdgicos que
nos acometem derivam das questdes levantadas anteriormente—ou, para
ser mais exato, derivam de questdes de contextualizacdo sécio-cultural de
nossas atividades pedagdgicas em musica; as quais, de acordo com a argu-
mentacdo que procurarei desenvolver, explicitam a necessidade de funda-
mentacdo epistemoldgica destas atividades. Antes, contudo, cabem algu-
mas consideracdes acerca de teorias e métodos em educacdo musical.

*O que nos conduz a questao: faz sentido pensar em principios universais em edu-
cacdo musical? A este respeito ver 0s artlgos presentes no International Journal of
Music Education, nimero 29, 1997, que buscavam comentar o tema da Conferén-
ciaAnual da ISME de 1996, “Music, a universal language between all generations,

times, cultures, and nations”.
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Teorias e métodos
A nocdo de que métodos de ensino de musica devem ser encarados
como construcBes sociais, historicamente referenciadas, ja ndo é questao
nova por aqui. Em 1994, Tourinho nos dizia que qualquer que seja 0 méto-
do, este...
... reflete concepcdes ideoldgicas especificas e organi-
za, apenas parcialmente, algumas possibilidades de tra-

tar um conhecimento durante a relagéo de ensino e apren-
dizagem (Tourinho 1994, 13) [Grifos meus].

A autora defendia entdo que era fundamental que buscassemos com-
preender as perspectivas particulares, as influéncias e condicdes histdricas
a partir das quais os métodos “consagrados” em educacdo musical haviam
sido desenvolvidos. Para ela, a falta dessa discussdo gerava uma adocao
inquestionada de métodos “como se fossem panacéias para a pratica peda-
gdgica” (1994, 14). Mas ndo apenas isso. A falta de discussdes de fundo
filosofico a respeito dos interesses e das crengas em metodologia gerava:

... um tipo de razdo pedag6gica que se distancia das for-
mas de participacgdo concreta dos individuos com a mu-

sica, “desculturalizando” a disciplina e a aula de musi-
ca (Tourinho, 1994, 15).

De fato, ndo raro encontramos educadores musicais seguindo um pro-
grama pedagdgico que normalmente se inicia com a aprendizagem dos con-
ceitos relativos aos “parametros do som”. Diversas atividades e estratégias
sdo, entdo, empregadas para fazer com que os alunos vivenciem e compre-
endam os conceitos de timbre, duracdo, intensidade e altura. E o que temos,
por conta desta preocupacao, sdo os educadores musicais demasiadamente
ocupados com atividades que chamo de “meta-musicais’—aproximacoes
de fazeres musicais mas que ndo chegam a ser musica de fato. \Vem dai a
nocao, infelizmente comum, de que, muitas vezes, na aula de musica ndo
ha musica. Em seu lugar ficam os exercicios ritmicos, solfejos, as leituras
métricas, as atividades para facilitar a compreensao do timbre, das alturas
etc.

Muito frequentemente, tenho visto em minhas observacdes de sala de
aula professores ndo se questionarem acerca da razao de estarem ali ensi-
nando masica; ou o porqué de adotar determinadas estratégias de ensino.
Por conta da auséncia de discussdes de base epistemoldgica acerca de suas
praticas pedagdgicas, véem-se por vezes sem argumentos quando a institui-
cao escolar Ihes impde, por exemplo, um modelo de avaliacdo que porventura
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julguem inapropriado para seu trabalho pedagdégico, ou quando lhes pedem
gue orientem suas atividades pedagogicas em funcédo do calendario de fes-
tas e comemoracg0es civicas da escola. Além disso, por conta da auséncia de
clareza acerca do que vem a ser o conhecimento em masica e em que este
conhecimento importa para o alunado, muitos professores ficam sem saber
como lidar com as demandas musicais cotidianas de seus alunos.

Em minhas primeiras experiéncias pedagdgicas com turmas de exten-
sdo, na Escola de Musica da UFBa, ensinando “teoria e percepcao”, duran-
te muito tempo fiz também amplo uso de atividades “meta-musicais”. Dei-
xava de fazer musica para fazer leituras ritmicas (na base do ta-ta-ta-ta),
solfejos, ditados etc; quase sempre sem fazer mdsica e, portanto, sem per-
mitir que tais conceitos pudessem ser melhor apreendidos através de um
fazer musical concreto. Pior, sem me perguntar em qué aquele conhecimen-
to e a aquisicdo daquelas habilidades importava para o que se estabelecia
como conhecimento em mdsica; e, ainda mais importante, sem me questio-
nar acerca da natureza daquele conhecimento e de sua relevancia na vida de
meus alunos. Talvez, por forca do habito, por ver tantos professores agirem
da mesma maneira, adotando os mesmos procedimentos, julgava que atra-
vés de uma boa leitura ritmica, através de uma boa préatica de solfejo, pode-
riamos compreender os fenbmenos musicais. Na aula de “teoria e percep-
¢do” ndo faziamos musica, faziamos exercicios.?

Problematizando a pratica

As situacdes descritas acima podem ser problematizadas a partir de
diferentes perspectivas teoricas. Para Giroux e Simon (2002), tais situa-
¢des evidenciam a necessidade que temos de questionar criticamente 0s
discursos educacionais que definem a pedagogia apenas em termos instru-
mentais, ou seja, “como aquilo que vem depois da determinacao do contel-
do do curriculo” (p.97).

Segundo os autores, mais do que apenas buscar as melhores maneiras,
0s métodos mais efetivos, para ensinar contetidos ja previamente selecio-
nados, deveriamos nos perguntar acerca da natureza destes contetidos e dos
objetivos estabelecidos na relacdo ensino-aprendizagem. O que, na pers-

2 Queria acreditar que, nas aulas préticas, de instrumento, canto ou regéncia, 0s
alunos poderiam fazer musica. S6 que os professores “praticos”’, muito
frequientemente se queixavam de que seus alunos ndo compreendiam musica por-
que tinham dificuldade em ler uma partitura! Voltdvamos entdo a reforcar ainda
mais 0s exercicios, sem perceber que aumentavamos ainda mais as lacunas entre o
pensar/teorizar e o fazer musica.
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pectiva tedrica defendida pelos autores, implica na consideragdo da peda-
gogia como importante terreno de luta cultural e, portanto, de
guestionamento do que nds educadores e educadoras poderiamos e deveri-
amos fazer para influenciar os tipos e os processos de produgao de conheci-
mentos e, consequientemente, de construcdo/reconstrucdo de identidades
sociais. Na definicdo dos autores:

A educacdo baseada numa pedagogia critica procura

guestionar de que forma podemos trabalhar para a re-

construcao da imaginacao social em beneficio da liber-

dade humana. Que nogbes de saber e que formas de

aprender sdo necessarias para tal projeto. Faz-se indis-

pensavel uma educacdo baseada na visao de que a liber-

dade humana envolve a compreensdo da necessidade e

a transformag&o dessa necessidade (2004, 99).

Para a Educacdo Musical, uma das contribui¢Bes primordiais da pe-
dagogia critica consiste na modificacdo do foco de nossas preocupacdes
habituais: da discussdo metodoldgica para a discussao acerca dos pressu-
postos epistemoldgicos que a fundamentam. E estes, por seu turno, discuti-
dos em funcéo de suas determinac@es sociais e implicacdes politicas e cul-
turais.

E se, por um lado, ficamos sem sugestdes concretas (receitas?) para o
dia-a-dia de sala de aula, por outro, tal aporte tedrico nos exorta a fazermo-
nos questdes basicas, fundamentais a nossa préatica pedagdgica: o que conta
como conhecimento? O conhecimento de quem vale mais? Por que este
conhecimento e ndo outro? O que significa conhecer algo? Para que dire-
cdo devemos direcionar nossos desejos?

A pedagogia critica defendida pelos autores, por articular estratégias
e técnicas didaticas com uma necessaria politica cultural, pode ser uma
alternativa tedrica para fundamentar préaticas pedagdgicas que desejem tor-
nar as aulas de muasica mais significativas, social e culturalmente, para nos-
sos alunos.

Tendéncias

No ambito da Educacdo Musical, para pensarmos em tendéncias atu-
ais, no sentido de “mais recentes”, proponho um rapido exame dos periodi-
cos da area. Tantos nos “de fora” quanto nos publicados aqui, podemos ter
uma amostra das preocupacdes e questdes com que a area de Educacdo
Musical tem se ocupado ultimamente. E 0 que podemos perceber, como
tendéncia nos Gltimos dez anos, é um aumento de atencao as questdes rela-
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tivas a processos de educacdo musical que ocorrem em contextos sociais e
culturais especificos. Ou seja, passa-se a considerar fortemente o ambiente
em gue 0s processos educacionais ocorrem.® Assim, dentre a lista de traba-
Ihos aceitos para apresentacdo num dos Gltimos encontros da Associagdo
Brasileira de Educacdo Musical (ABEM),* destacamos 0s seguintes titu-
los:

-Band’Eré: um projeto social

-Processos de ensino/aprendizagem musical na escola de samba Pena
Branca e no bloco Rato Seco em Diamantina

-Escutando os sons da rua: uma proposta para criancas

-Universidade e comunidade — musico e saber popular na universidade

-Jeroky e Jerojy: categorias musicais dos Mbya-Guarani do Morro dos
Cavalos

-Educacdo musical: proposta para uma nova abordagem epistemoldgica

-Repertdrio escolar e repertdrio midiatico - entre dois mundos musicais

-Hip Hop Sul: a televisdo como mediadora do conhecimento musical

-O rap e seus aspectos s6cio-musicais

Dos titulos dos trabalhos selecionados para apresentacdo, neste en-
contro, por volta de um terco deles apontavam para preocupac@es com 0
contexto socio-cultural. Os titulos referentes a psicologia desenvolvimentista
respondiam a uma parcela pequena dos trabalhos, algo em torno de 8% do
total.® E o que podemos inferir a partir dai talvez seja uma mudanca de
paradigma—manifesta na substituicdo gradativa dos enfoques
“psicologizantes” para 0s “sociologizantes”.

Ao mesmo tempo, ndo percebemos mais a preocupagao em pertencer
ou filiar-se a uma determinada metodologia em educacdo musical; vamos
deixando de encontrar trabalhos dedicados a aplicabilidade de certos méto-
dos (quase sempre irrefletidamente aos contextos sociais em gque 0s proces-
sos pedagdgicos se inserem) e em seu lugar, passamos a encontrar uma

3\er, por exemplo, o trabalho de Luciana Prass a respeito dos saberes musicais em
uma bateria de escola de samba (Prass 1998/99); o de Marilia Stein, acerca de
oficinas de musica em bairros populares de Porto Alegre (Stein 1998/99?; alinhade
pesquisa conduzida por Jusamara Souza, que trata do cotidiano dos alunos como
perspectiva para a aula de musica (Souza 1998); a exortacéo de Gerard Béhague,
no | Encontro Latino-Americano de Educacéo Musical, a uma educagdo musical
“realista”, ou seja, atenta as necessidades, caracteristicas culturais e experiéncias
previas de nossos alunos éBehagi:ue 1997). )
Q XII Encontro, realizado em Florianopolis, Santa Catarina, em 2003.

5 E importante frisar que esta é uma estimativa aproximada e baseada apenas na
listagem dos titulos dos trabalhos aceitos para apresentacdo no encontro. Tal lista
esta disponivel em http://www.ufu.br/abem.
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maior preocupacao nao somente com 0s contextos sociais que envolvem
nossas praticas pedagogicas, mas também com os seus fundamentos
epistemoldgicos—o que vem a ser 0 conhecimento em mdsica e, portanto,
como deveriamos proceder para lidar com os processos de geracao, apren-
dizagem e transmissdo deste conhecimento.
Consequentemente, 0 mito de um método (ou de uma filosofia) uni-
versal de ensino passa também a ser discutido. Questiona-se, inclusive, se
a psicologia desenvolvimentista poderia formular uma compreenséo
abrangente de modos cognitivos validos para todos os seres humanos, fos-
sem quais fossem seus ambientes sociais e culturais (Walker, 1996).
Alias, um dos debates mais “atuais”, no sentido de “mais recentes”,
vem justamente criticar certos aspectos da teoria desenvolvimentista.® Sao
debates epistemoldgicos nos quais as contribuicdes e 0s construtos teéri-
cos da antropologia, da sociologia do conhecimento, da etnografia e da
etnomusicologia confrontam a crenca na universalidade dos processos
cognitivos da mente humana, como se estes funcionassem independentes
dos aspectos culturais e sociais humanos.
Em grande medida, estes debates tém sido provocados pela constatacdo
de que vivemos num mundo multicultural e que conhecimento e visdes de
mundo variam em ambientes sociais e culturais diversos. Educadores e
pesquisadores em mdsica, a partir desta perspectiva, tém defendido a idéia
de que ha diferencas cognitivas subjacentes a modos diversos de expressdo
musical nas diversas culturas existentes no mundo. Por conta disso, a pro-
pria justificativa para o ensino de musica, em nossa sociedade, passa a ser
discutida com base no papel social e na importancia cultural de nossas
praticas musicais.
De acordo com Walker:
A musica é uma analogia daquilo que faz a sociedade
ser 0 que ela é. Aprender aquilo que é valorado pela
sociedade através da masica € uma das maneiras mais
diretas e penetrantes de compreender aquela socieda-
de—tal como etnomusicélogos nos falam ha anos (1998,
57).

Ao que complementa:

Para os educadores musicas a mensagem € que deve-
mos fazer muito mais do que meramente ensinar habili-

& Ver a este respeito o interessante debate acerca de musica e contexto ocorrido
entre Swanwick (1996) e Walker (1996; 1998a; 1998b) bem como o artigo de
Méaattanen e Heidi (2001).
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dades e técnicas. A musica ndo pode falar suas mensa-
gens profundas acerca da sociedade em que vive mera-
mente a partir dos sons. Os sons da musica podem ape-
nas se tornar relevantes em educacao quando sao expli-
cados em termos das crencas e sistemas de conhecimento
da sociedade, 0 que nos capacita a lhes atribuir sentido
(Walker, 1998, 57).

O questionamento de Walker as justificativas comumente aceitas para
inclusdo de ensino de musica em nossas escolas, baseia-se justamente na
sua critica aos pressupostos advindos das teorias desenvolvimentistas da
psicologia da masica. Para este autor, 0s conceitos de habilidade musical
(definidos em termos apenas das capacidades de execucdo musical) sdo
construtos relativos a uma certa tradi¢do musical. Além disso, tal como nos
informa a psicologia da musica, estas habilidades ndo se encontram facil-
mente por ai (Walker, 1998).

Ora, ao se acreditar que poucos sdo os talentosos em masica, e ao se
estreitar os conceitos de habilidades musicais apenas as habilidades de exe-
cucdo, teremos de encontrar justificativas mais convincentes do que as que
temos para convencer a sociedade e os poderes publicos que musica deva
ser considerada parte vital da educacdo e ndo algo que se presta apenas
como lazer para a maioria ou como formacéo profissional, destinada a pre-
parar alguns poucos talentosos.

A justificativa fundamental de uma empresa educacional em mdsica
deveria estar baseada numa concepcdo mais ampla e diversa de cultura e,
portanto, dos papéis que as atividades musicais desempenham em nossa
sociedade.

A guisa de concluséo

Tentando subsumir tudo que busquei discutir até aqui:

(1) Teorias e métodos em educagdo musical s&o construgdes sociais.
Como tais, devem ser consideradas como parte das explicacdes provisorias
gue buscamos para a compreensdo dos fenémenos sociais e culturais en-
volvidos na geragéo, na transmisséo e, portanto, no processo de ensino-
aprendizagem de musica.

(2) Teorias e métodos, nesse sentido, sdo construgdes derivadas e des-
tinadas a operar em ambientes sociais e culturais determinados.

(3) Aelaboracéo de teorias e métodos deve ser fundamentada na com-
preensdo da musica como modo de conhecimento. Compreenséo que € de-
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terminada, portanto, em contexto social e cultural em que uma determinada
pratica musical se insere.

(4) Néo seria, portanto, tanto 0 “como” se ensina, mas 0 “qué” e,
fundamentalmente, o0 “por qué” se ensina o que se ensina. As implicacGes
politicas e curriculares para a educacdo musical (principalmente quanto a
justificacdo de sua inclusédo nos curriculos escolares) é que ela ndo deveria
estar baseada apenas no desenvolvimento cognitivo dos individuos (que
precisa ser compreendido também em funcdo do ambiente social em que
ocorre), mas sim e fundamentalmente, por conta de sua representatividade
cultural em um dado contexto social.

A teoria como fundamento para a elaboracédo de estratégias de ensino
deveria, portanto, derivar da compreensdo do que a misica representa num
determinado contexto socio-cultural. O desafio que se apresenta, a partir
desta perspectiva, é o de buscar possibilitar aos individuos maneiras diver-
sas de compreender/fazer misica. Estas podem ser aquelas que partilhamos
social e culturalmente, ou outras que, em sua emergéncia, nos interpelam a
serem consideradas, discutidas, questionadas em sala de aula. A “atualida-
de” dos debates em Educacdo Musical tem residido nestas consideraces.
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