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Resumo

Neste trabalho pretendemos debater a nocdo de autodidatismo na formacdo musical.
Adotamos uma perspectiva referenciada em Vigotski (2007); Bakhtin (2003); Hall (1997)
Schoreder (2005); Gohn (2009); Afonso (2001); Vincent Lahire ¢ Thin (2001); e Bourdieu
(2011). Partindo de uma pesquisa realizada com trés professores de mdusica e setenta
estudantes de violdo, que iniciavam as atividades musicais oferecidas através de um curso
livre de musica na cidade de Paulinia-SP, levantamos dados que nos permitiram representar
0 que seria o ‘“senso comum” da drea sobre o assunto investigado. Estes dados
evidenciaram quatro sentidos gerais associados a nocao de autodidatismo que debatemos,
cruzando informagdes sobre a formagdo cultural dos entrevistados com as respostas
oferecidas por eles. Observamos a existéncia de diferentes tipos de processos educativos
ndo-formais e informais de mdsica que tendo sido realizados consciente ou
inconscientemente por eles, tinham contribuido para os seus desenvolvimentos musicais.
Nesse processo compreendemos que parte das atividades que leva ao desenvolvimento
pode ser conduzida pelo préprio estudante. Ao mesmo tempo, a no¢do de autodidatismo
evoca critérios eminentemente escolares para afirmar a existéncia de um processo nao-
escolar de aprendizagem e desenvolvimento musical que ela ndo dé conta de explicar por si
s0, exigindo considerarmos que os diferentes tipos de processos educativos consolidam
outras formas de conhecimentos musicais (além dos formalizados, sistematizados) que
constituem a musicalidade individual. Passamos entdo a observacdo da estrutura
organizacional da educacdo musical formal no Brasil (educagdo basica, ensino de nivel
técnico e superior) verificando em que medida ela se realiza e situamos 0s outros processos
educativos em relacdo a ela. Por fim, retratamos o processo de formacdo musical do
violonista, guitarrista e compositor Hélio Delmiro que alcangou alto nivel de
desenvolvimento musical através de uma profunda vivéncia musical aliada a realizacdo
estudos musicais organizados. Os exemplos viabilizam uma série de reflexdes sobre o
assunto e contribuem para destacarmos a impossibilidade de considerarmos apenas um
unico canal de desenvolvimento musical como possivel e desconsiderarmos outros canais
que ndo estdo diretamente associados a educagdo formal, mas que ainda assim podem

guardar com ela uma relagao de forma.
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Abstract

In this paper, we intend to discuss the concept of auto didacticism in musical education. We
adopted a perspective referenced in Vigotski (2007); Bakhtin (2003); Hall (1997)
Schoreder (2005); Gohn (2009); Afonso (2001) Vincent Lahire and Thin (2001); and
Bourdieu (2011). From a survey performed with three music teachers and seventy guitar
students, who were initiating the musical activities provided by a free musical course in the
city of Paulinia-SP, we obtained data that allowed us to represent what would be the
“common sense” in the area on the investigated subject. These data evidenced four general
concepts associated to the notion of auto didacticism which we discuss, crossing
information on the cultural formation of the interviewed individuals and the answers
provided by them. We observed the existence of different non-formal and informal musical
educational processes, which, having been consciously or unconsciously performed, had
contributed with their musical development. In this process, we understood that part of the
activities that lead to the development may be conducted by the student himself/herself. At
the same time, the notion of auto didacticism evokes criteria that eminently school related
to affirm the existence of a non-school related learning and musical development process
which it cannot explain on its own, and requires us to consider the fact that the different
types of educational processes consolidate other forms of musical knowledge (other than
those formalized, systematized) that constitute the individuals’ musicality. We then
proceeded to the observation of the organization structure of the formal musical education
in Brazil (basic education, secondary technical education and higher education) and verified
to what extent formal musical education is performed and situate the other educational
processes in comparison with it. Finally, we described the musical education process of the
acoustic and electric guitarist and composer Hélio Delmiro, who reached a high musical
development level through a deep musical experience, associated to the performance of
organized musical studies. The examples related renders feasible a series of consideration
on the subject. They contributes with the emphasis on the impossibility of considering only
one channel for musical development as possible as disregarding others which are not

directly associated to formal education, but still may be somehow related to it.
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Introducao

Este trabalho parte da tentativa de entendimento da no¢do de autodidatismo na
formacdo musical. Amplamente difundida na &4rea da musica essa nog¢do pode ser
igualmente problemdtica. Por um lado ela demarca uma contraposi¢do entre um processo
de aprendizagem do tipo escolar e outro do tipo ndo-escolar, por outro lado ela pode estar
associada a outros conceitos e concep¢des sobre musica e desfavorecer a tentativa de
entendimento dos processos de aprendizagem que ndo estdo diretamente vinculados a

organizacdes escolares e cursos formais de musica.

Chegamos a este tema apds a realizagdo do trabalho de Iniciagdo Cientifica que
contou com o apoio financeiro da FAPESP e foi realizado durante a Graduagdo em Musica
na UNICAMP. Nele transcrevemos e analisamos trés arranjos para orquestra, ou base e
orquestra, que foram escritos pelo musico, pianista e compositor César Camargo Mariano
para as musicas “Corcovado” (Tom Jobim) “Retrato em Branco e Preto” (Tom Jobim e
Chico Buarque) e “Por toda a minha vida” (Tom Jobim e Vinicius de Moraes) e que estdo
registrados no disco Elis e Tom lancado originalmente em 1974 e reeditado em 2004. A
época chamou-nos a aten¢do a quantidade de referéncias encontradas sobre o autodidatismo
de Mariano e o fato de que a biografia do musico, que consta em seu site oficial, descrever
um ambiente cultural familiar favoravel a vivéncia e a realiza¢do de atividades musicais: o
pai era professor de piano e amigo intimo do pianista Johnny Alf, que chegou a morar junto
eles na mesma época em que César comecgou a tocar piano, “de ouvido”. Esta competéncia
“auditiva” se explicava, pois ele “nunca havia estudado musica” e apesar de ‘“‘tentativas
frustradas” de aprender com seu pai a teoria musical, seguiu tocando “de ouvido” durante
uma fase inicial de sua carreira profissional, na qual através das relagdes de trabalho

desenvolveu uma competéncia de leitura, escrita e arranjo musical.

Percebemos que havia uma distingdo entre os estudos musicais — como algo relativo
a apropriacdo de uma teoria musical e da musica através da escrita formal em partituras — e
outro tipo de conhecimento fruido que parecia guardar uma relacio mais forte com a
vivéncia, o acimulo de experiéncias mediante a imersdo num contexto cultural intenso de

atividades musicais, de musicas e musicalidades, que aparentava ser algo tdo ou mais
1



importante quanto a propria sistematizagdo escrita desse saber. Delineava-se ali o problema
sobre o qual virfamos desenvolver este trabalho, ja que a defini¢do mais usual e difundida
para explicar e definir este processo de aprendizagem ndo parecia favorecer o seu

entendimento em completude.

Consideramos que a no¢ao de autodidatismo pode ser problematica, pois tende a
evocar uma ideia de autonomia total induzindo a um suposto ‘“‘a-didatismo”, ou “a-
culturalismo”. Entendemos que ela pode levar a uma concepgao de auséncia, ndo s6 de
professores que transmitem informagdes e conhecimentos num processo educativo, mas
também de didatica, materiais e métodos de aprendizagem; e ainda da participagdo de
outras pessoas, referenciais, modelos, conhecimentos, atividades e até mesmo do proprio
processo de aprendizagem do musico. E um tema que, acreditamos, precisava ser mais bem

estudado.

Nesta problematizacdo partimos do pressuposto de que existem diferentes tipos de
processos de aprendizagem além dos formais, escolares, que sdo constitutivos da
musicalidade individual e que o desenvolvimento musical ndo pode estar desvinculado de
uma vivéncia musical. Assim deve haver um desenvolvimento progressivo da
musicalidade, conforme a vivéncia, conforme o acimulo de experiéncias e, também, em
conformidade com os estudos realizados pelo musico. Entendemos, contudo, que estes
“estudos realizados pelo musico” ndo devem estar restritos a uma perspectiva formalista,
apenas como algo relativo a teoria e a musica escrita (que normalmente € associada a acio
pedagogica de professores formais), mas numa visdo mais ampla como algo que passa
diretamente pela realizacdo de atividades musicais (através do instrumento musical e no
contato com outras pessoas), via praticas musicais, transmissdo verbal de saberes e
conhecimentos, e devem levar a apreensdo dos conteidos musicais durante a experiéncia
total do individuo — esta, por sua vez, ndo deve ser apenas auditiva, mas também visual,
corporal, cognitiva e significativa, tanto para ele, quanto para o grupo de pessoas do qual
ele faz parte. Dessa forma deve incluir outras formas de aprendizagem, e uma série de
atividades, que podem abarcar também pesquisas particulares e treinamento técnico-
musical individualizado como forma de desenvolvimento.
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Passamos entdo a um estudo da questdo em que procuramos discutir os provaveis
variados processos de apropriagdo musical, inseridos (e mascarados) pelo termo
“autodidata” e buscamos interpretar os sentidos que ele evoca ou induz. Adotamos nas
discussdes uma perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano que favoreceu
alcangarmos uma dimensao ampla de educacdo e buscamos compreender os motivos pelos
quais esta no¢do (de autodidatismo) € tdo forte na drea da musica. Ao mesmo tempo
procuramos verificar a existéncia desses diferentes processos de aprendizagem musical
compondo as trajetérias de desenvolvimento de musicos, professores e estudantes de
musica que atuam na area da chamada “mdusica popular”’, dentre os quais alguns que
poderiam ser rotulados como “autodidatas” e que podem tanto se assumir como tal, quanto
evitar a rotulacdo. Assim, a revisdo de alguns conceitos pode conduzir tanto a um maior
entendimento desse processo de aprendizagem que ndo estd fixado em estruturas
curriculares da educacdo formal, quanto a uma maior valorizacdo dos diferentes processos

de producgdo do conhecimento e desenvolvimento musical, além dos formais e tradicionais.

A recente valorizagdo da drea da musica popular no ensino superior contribui para a
relevancia do tema, pois, se anteriormente ndo haviam cursos formais voltados a formagao
profissional dos “musicos populares”, a partir da década de 1990 a fundagdo de unidades de
ensino e pesquisa de musica popular no nivel técnico e superior, da educagdo nacional
(conservatorios e faculdades de miusica) implica que a transmissdo de contetidos voltados a
producdo/reproducdo desse tipo de musica estard também sob a tutela deste tipo ensino.
Passam a haver cursos formais voltados especificamente para a formagdo de “musicos
populares” e uma divisdo entre um tipo de formagao musical formal e outro tipo ndo-formal
(passando a existir, entdo, de uma nova forma, o “musico escolarizado” e o “musico ndo-
escolarizado™), que anteriormente era propria da segmenta¢do entre “musica erudita” e
“musica popular”. Isso leva a reflexdo sobre a importancia das diferentes atividades
realizadas, de acordo com certos critérios de organizacdo (mais ou menos objetivados,
sistematizados) para a formacao de diferentes competéncias musicais e sobre a forma de se

atribuir valor a cada uma delas.



Esperamos assim contribuir através da interpretacdo dos significados envolvidos em
torno da questdo do autodidatismo na formagdo musical, para uma maior compreensao
acerca do processo de aprendizagem e desenvolvimento musical. E também favorecer a
discussdo sobre as diversas formas de apropriacdo dos sistemas musicais, evidenciando a
importancia de cada uma dessas formas em processos de aprendizagem. O trabalho esta

dividido, entdo, em trés capitulos.

No primeiro capitulo procuramos observar os sentidos que sdo atribuidos a noc¢ao de
autodidatismo na formagdo musical. Dialogamos com estudantes e professores de musica,
por meio de entrevistas que, além das suas opinides sobre o assunto, forneceram exemplos,
através de suas histérias de vida, de uma série de atividades musicais realizadas anterior ou
paralelamente com os estudos musicais mais direcionados. Esta tarefa contribuiu para
observarmos a existéncia de diferentes tipos de processos de aprendizagem musical, dentre
0os quais alguns inconscientes € um em que o proprio aprendiz pesquisa e seleciona
informacgdes a serem utilizadas em seus estudos. Ao mesmo tempo debatemos a questdo
observando em que medida as concep¢des individuais sobre o assunto podem ser
influenciadas por um modo coletivo de atribuir sentido a realidade. Verificamos também de
que forma as atividades musicais vivenciadas por cada um deles, em diferentes niveis de
profundidade e objetivacdo, se relacionam com as competéncias desenvolvidas,
preferéncias musicais e expectativas de desenvolvimento. Explicitamos algumas posi¢des
tedricas que fundamentam nossas perspectivas neste trabalho, sobre a formag¢do musical
enquanto um processo dindmico e culturalmente orientado de aprendizagem e

desenvolvimento musical.

No segundo capitulo, tendo compreendido que a nocdo de “autodidatismo” evoca
critérios eminentemente escolares para afirmar a existéncia de um processo ndo-escolar de
aprendizagem, buscamos situar a maneira como estd organizada a educa¢do musical formal
no Brasil. Procuramos aprofundar as possiveis relagdes entre os diferentes processos
(escolares, ndo-escolares) e buscamos verificar em que medida a transmissdo de conteidos
musicais pode estar sobre a tutela desse tipo de ensino formal com o intuito de tentar

compreender de que forma os cidaddos brasileiros podem contar com este tipo de educacgio
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para alcancar um desejado desenvolvimento, ou uma formagdo musical profissional.
Resgatamos a histdria da drea da educagdo musical no pais, realizamos um estudo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e um levantamento em vinte escolas da educacgao
basica (ensino fundamental e médio) e nas Instituicdes de Ensino Superior de Musica que
sdo reconhecidas pelo MEC destacando a aproximacdo recente dessas institui¢des
profissionalizantes com a musica popular. Observamos de que forma a educagdo musical
esta presente nos diferentes niveis da educacdo formal e ressaltamos que hd uma grande
expansdo da drea no setor e uma série de barreiras (geograficas, financeiras, culturais) que
dificultam o acesso a este tipo de ensino formal, que se desenvolve em segmentos

especificos da cultura musical.

No terceiro capitulo aprofundamos a questdo da formacdo musical através do
exemplo do musico, violonista, guitarrista € compositor Hélio Delmiro. Nascido na cidade
do Rio de Janeiro em 1947, Hélio vivenciou o momento de sofisticacdo da musica popular
brasileira (para os padrdes da época) via incorporacdo do jazz no samba que eclodiria no
desenvolvimento da bossa nova e na consolidagdo do samba-jazz na década seguinte.
Participando ativamente da cena musical nacional e internacional, o misico consolidou-se
como um dos maiores referenciais da musica instrumental brasileira desenvolvendo um
estilo musical peculiar de toque violonistico/guitarristico e fraseado melédico-harmonico.
Como € possivel encontrar algumas referéncias sobre um suposto “autodidatismo” do
musico, cujo processo de formacdo aconteceu em um momento em que o tema ‘“musica
popular” ainda nao figurava nas propostas mais formalizadas de educa¢do musical,
buscamos resgatar a dinamica deste processo notando como as atividades musicais
vivenciadas por ele conduziram-no na direcdo de estudos concentrados (orientados por
alguns professores esporadicos, ou desenvolvidos por ele mesmo) que estdo integrados em
seu processo de formagdo musical. Encontraremos algumas relagdes a partir da comparacio
entre os processos de aprendizagem desenvolvidos por ele e por outro musico, um
violonista e professor que vivenciou este mesmo momento histérico e que, diferentemente

de Delmiro, se reconhece como “autodidata”. Destacaremos assim as diferentes formas de



organizacdo e condugdo desses processos, observando como os diferentes tipos de

desenvolvimento alcangado por eles se relacionam com as atividades realizadas.

Ao cruzarmos os dados evidenciaremos o entrelacamento entre diversas formas de
aprendizagem e tipos de desenvolvimento compondo os histdricos individuais de formagao
musical e refletiremos em que medida esse processo pode ser fung¢io do préprio estudante e

resultado da sua experiéncia musical em uma dimensao coletiva e cultural mais ampla.



O autodidatismo na forma¢ao musical






Survey: em busca dos sentidos partilhados sobre o autodidatismo na formacio

musical e de personagens a serem estudados.

Os dados que analisaremos nesta primeira parte da pesquisa foram obtidos através de
uma pesquisa qualitativa realizada entre alunos e professores de musica, pessoas em
diferentes estdgios de desenvolvimento musical, que demonstraram diferentes
entendimentos sobre o assunto investigado e apontaram diferentes perspectivas e opinioes.
A pesquisa foi realizada junto a 70 (setenta) alunos de violdo e 3 (trés) professores do
Departamento de Musica associado a Secretaria Municipal de Cultura da Prefeitura
Municipal de Paulinia-SP que oferece aulas gratuitas de instrumentos e teoria musical. As
aulas abarcam as seguintes especificidades: flauta, trompete, saxofone, teclado, violdo,
viola caipira, canto coral e percep¢do e teoria musical. Os cursos sdo abertos a toda a
comunidade, ndo havendo testes de proficiéncia ou avaliagcdes para o preenchimento das
400 (quatrocentas) vagas disponiveis e bastando ao cidaddo interessado matricular-se no
curso para ter acesso as atividades que funcionam em cardter semestral, conforme a
disponibilidade de vagas. Realizamos a pesquisa entre os alunos de violao que, por conta
da organizacgdo estrutural do projeto, estavam alocados em dois niveis: um iniciante e outro
composto de estudantes j4 iniciados que dominam alguns conhecimentos técnico-musicais e

que chamaremos de intermedidrios."

Metodologia empregada

A pesquisa com os alunos foi realizada no primeiro dia de aula. Buscamos captar as
primeiras impressdes de alunos e professores sobre a no¢ao de autodidatismo na formagao
musical, mesmo que esta fosse desconhecida deles. Buscamos também distinguir os alunos,
verificando os diferentes estdgios musicais em que estariam por conta das diferentes

experiéncias musicais vivenciadas por eles anteriormente. Os alunos receberam as

'o questionario completo esta disponivel anexo ao final deste trabalho.
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perguntas por meio de uma folha impressa onde redigiram suas respostas, ja os professores
foram indagados verbalmente e as entrevistas registradas em video foram transcritas. Em
seguida, analisamos os materiais obtidos buscando estabelecer relacdes entre os seus

discursos e organizamos em grupos as diferentes concepgdes observadas.

Aos alunos foram formuladas vdrias questdes preliminares com as quais buscamos
orientar minimamente suas respostas para uma pergunta chave: “Em sua opinido, o que
quer dizer musico autodidata?” Assim, responderam também sobre suas respectivas idades,
tempo de estudos musicais, usos e fun¢des da musica em seu dia-dia, grau de proximidade
com a musica, enfim suas vdrias experiéncias musicais. Isto permitiu-nos situar as respostas
de acordo com as vivéncias musicais individuais e observar as possiveis relagdes existentes

entre elas.

Sendo assim, os alunos foram primeiramente questionados se j4 tinham feito aula de
instrumento musical ou canto anteriormente, e se sabiam tocar algum instrumento musical
ou cantar. Também se no grupo de pessoas mais proximo, com as quais eles conviviam,
havia parentes ou amigos que tocavam algum instrumento musical ou cantavam, e se eles
realizavam atividades musicais em conjunto com essas outras pessoas ou nao. Além disso,
haviam questdes sobre os habitos de audi¢do que cultivavam: se tinham o hédbito de ouvir
musica, quais géneros e estilos musicais preferiam e por que. Também foram solicitados a
opinar sobre o que achariam necessdrio fazer para se tornarem musicos, € sobre seus

desejos e expectativas em torno do curso que ingressavam.

Para organizar os resultados mantivemos a divisdo prévia estabelecida pelo curso,
separando tecnicamente os alunos entre iniciantes e intermedidrios. Entretanto observamos
que entre os alunos haviam certos desniveis. Apesar de estarem alocados em uma mesma
turma, muitos deles se achava em um estdgio de desenvolvimento diferenciado. Pudemos
entdo observar algumas relagdes existentes entre este estigio de desenvolvimento e as
diferentes atividades musicais que haviam sido realizadas por eles anteriormente. Deste
modo, estabelecemos dois niveis de classificacdo das respostas: uma mais objetiva, que
agrupa os muitos entrevistados por conta de seu nivel técnico-performdtico com os
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instrumentos musicais; € outra que permite localizar de que maneira a subjetividade e o
desenvolvimento musical de cada entrevistado estd relacionado a um contexto cultural mais

especifico em que ele estd inserido.

No momento em que organizivamos os dados localizamos trés entrevistados
alocados entre os alunos iniciantes que, apesar de revelarem nao terem feito aulas de
musica anteriormente, apontaram alguns conhecimentos técnico-musicais (dominavam
alguns acordes e sabiam executar alguns trechos de mdusicas). Isto nos estimulou a
procurarmos novamente estes alunos e conversarmos com eles mais demoradamente com o
intuito de observar as estratégias de aprendizagem musical desenvolvidas por eles que lhes
permitiram um desenvolvimento de conhecimentos e habilidades, mesmo num momento

anterior a seu ingresso nas aulas de musica oferecidas pelo projeto.

Quanto aos professores limitamo-nos em questionar suas idades e especialidades
profissionais. Ao exemplificarem seus raciocinios sobre o autodidatismo na formagado
musical todos acabaram remetendo a sua propria histéria de formacdo, relacionando o
termo com algumas atividades realizadas. Desta forma conseguimos localizar através dos
discursos (de professores e alunos) a existéncia de diferentes tipos de processos de
aprendizagem ndo-escolares de musica, que nos pareceram decisivos em seus respectivos
desenvolvimentos, e acabaram favorecendo a discussd@o do assunto investigado. Assim,

entrevistamos:

Professor A — 33 anos, professor de flauta doce e trompete.

Professor B — 64 anos, professor de violdo e percep¢ao musical.

Professor C — 46 anos, professor de violao e produtor musical.

Nas respostas as mesmas perguntas os professores reforcaram pontos descritos pelos
alunos, a0 mesmo tempo em que descreveram e apontaram algumas diferentes opinides
mais aprofundadas, destacando suas concepcdes sobre musica e sobre os processos de
formacdo do musico. Além disso, permitiram-nos detalhar a dindmica deste processo de
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desenvolvimento musical, em conformidade com suas histérias de formacdo musical que

foi revelada durante as entrevistas.

Ap6s organizarmos os dados verificamos quatro sentidos atribuidos pelos
entrevistados ao autodidatismo na formac¢do musical: um sentido de autonomia, que é
reforcado por outro de inatismo, e um sentido de informalidade, de ndo-oficialidade do
processo de formac¢do musical que sugere a existéncia de um processo nao-escolar de
aprendizagem musical como forma de desenvolvimento da musicalidade; e nesta dire¢do o
ultimo sentido observado supde a existéncia de um processo de aprendizagem e

desenvolvimento musical que teria acontecido de ouvido.

Assim buscamos discutir estes sentidos cruzando as argumentacdes sobre cada um
deles com informacgdes que a histéria de desenvolvimento musical ndo-escolar de cada
entrevistado nos revelou. Neste processo organizamos as respostas dos professores,
juntamente com as dos alunos, de uma forma complementar, aprofundando os pontos de
vistas destes por meio dos discursos daqueles e trabalhando com as informagdes sobre as
histérias de desenvolvimento musical que constavam em seus discursos. Dialogamos
também com autores que orientaram nossas concepcoes sobre a formagao musical como um
processo dindmico e culturalmente orientado: Vigotski (2007) Bourdieu (2011; 2003)
Bakhtin (2003) Hall (1997), Schroeder (2005); e outros autores que nos ajudaram a
compreender melhor a existéncia de diferentes tipos de processos de aprendizagem, além

dos formais, escolares: Gohn (2009), Afonso (2001) e Vincent, Lahire e Thin (2001).

O senso comum: Analise dos dados

Entre as 70 respostas obtidas dos alunos, houve um alto indice de evasao, 18
pessoas ndo souberam atribuir um significado ao termo “musico autodidata”; 15 pessoas
nos deram respostas negativas, descontextualizadas, mostrando que t€m pouco

conhecimento do assunto e 37 pessoas forneceram respostas em que, ao elaborarem uma
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explicacdo sobre o autodidatismo na formacdo musical demonstram-nos diferentes

concepcdes sobre o assunto, que destacaremos aqui.

Quando transformamos as respostas em dados, pudemos separd-las em grupos e
medir as suas recorréncias. Sendo assim, ao consideramos que as 70 respostas
correspondem a 100% do total de respostas temos um total de 33 respostas
negativas/descontextualizadas que correspondem a 45,7% das respostas, e de 37 respostas

argumentativas, 54,3% das respostas.

Em relacdo ao total de 54,3% de respostas argumentativas observadas a partir da
pesquisa com os alunos sobre o significado do termo “misico autodidata”, podemos
observar a existéncia de algumas ideias associadas a esta no¢do que podemos agrupar em
quatro sentidos gerais: 1) que os “musicos autodidatas” aprendem musica completamente
sozinhos, sem o auxilio de quaisquer outras pessoas; 2) o de que eles estudaram e
aprenderam sem frequentar aulas, ou cursos de musica, deste modo, sem o auxilio apenas
de professores; 3) o de que eles conseguem aprender a tocar musicas e instrumentos
musicais ouvindo e “tirando” muisicas, “de ouvido”; 4) o de que eles tem uma facilidade
natural, inata, para o aprendizado da musica, ou ainda para a realizacdo musical, e que
podem nem sequer ter tido a necessidade de realizagdo de qualquer processo mais
sistemadtico, ou atividades que conduzissem ao desenvolvimento. Esta ultima categoria
supde que o musico autodidata tenha “nascido pronto”, ou que tenha se constituido a partir
de um conhecimento atdvico que faria parte de sua natureza, um tipo de conhecimento,

desenvolvimento, habilidade que se convencionou chamar de “dom”.

Podemos também observar que 17,1% das pessoas entrevistadas remetem a
possibilidade de que o “miisico autodidata” tenha aprendido sozinho (categoria 1); 18,6%
compreendem este processo de aprendizagem musical situando-o fora de uma relagdo
pedagdgica do tipo professor-aluno, mas num outro tipo de relagdo qualquer (categoria 2);
10% supdem que o método de aprendizagem do musico “autodidata” consistiria de uma
aprendizagem musical, “de ouvido” (categoria 3); 4) e 8,6% acreditam que o musico
“autodidata” possua uma facilidade natural, inata, um conhecimento ativico, ou “dom” que
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0 colocaria em posi¢do de vantagem em relacdo aos outros misicos € nao-musicos

(categoria 4). 2

E interessante notar que, apesar dos entrevistados estarem em diferentes niveis de
desenvolvimento musical, alguns sentidos atribuidos a nocao de autodidatismo perpassam
seus discursos sendo observados tanto na fala dos alunos quanto na dos professores. Assim,
nota-se que os diferentes sentidos que estdo presentes espalhados nos discursos dos
entrevistados como um todo, podem figurar nas concep¢des de um udnico e mesmo
entrevistado, inclusive de modo contraditério. As falas de alguns dos professores
entrevistados, por exemplo, revelam esquemas de pensamento completamente antagénicos
como, por exemplo, desenvolvimento cultural do musico (através de processos de
aprendizagem) e inatismo (musica como heranga atdvica), articulados em polifonia por um
mesmo entrevistado, entre um emaranhado de significados que procuramos separar, €

explicitar numa tarefa que nos foi extremamente construtiva.

Ao mesmo tempo em que alguns fragmentos dos discursos dos professores exigem
maior reflexdo no intuito de compreendermos como eles concebem o processo que leva ao
desenvolvimento ndo-escolar do misico, outros fragmentos apontam diretamente para
atividades que poderiam ter sido realizada pelos “musicos autodidatas” na condugdo de
seus desenvolvimentos musicais. Desta forma, além dos quatro sentidos elencados acima,
localizamos também, através dos seus discursos a associacdo do autodidatismo com a
cultura oral; com a realizag¢do de estudos e pesquisas em sitios na internet; com a utilizacao
de materiais e métodos de aprendizagem musical e com participacdo de outras pessoas
neste processo de formacdo. Pontos que apontam na direcio de uma compreensdo mais
profunda do assunto por parte dos professores e que podem ser localizados em suas

préprias historias de vida, bem como na dos “estudantes autodidatas” que observamos.

N30 custa salientar que as porcentagens sdo relativas ao numero total de entrevistados e representam uma
amostragem dos sentidos que eles compartilham sobre a no¢do de autodidatismo na formagdo musical. Ndo
temos a pretensdo de mensurar em numeros precisos a recorréncia de certo ponto de vista em prejuizo de
outro, expandindo estes numeros para uma dimensdo nacional, por exemplo, apenas de demonstrar a
existéncia de diferentes concepgdes sobre o assunto. Nesse sentido, a existéncia dos diferentes sentidos é
mais importante do que a recorréncia de cada um deles.
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Os pontos aqui elencados como pertencentes ao senso comum compdem uma
amostragem dos sentidos que a comunidade de alunos e professores entrevistados partilha

sobre a nocao de autodidatismo em musica. Martins (1998) argumenta que

O senso comum é comum ndo porque seja banal ou mero e exterior conhecimento. Mas
porque é conhecimento compartilhado entre os sujeitos da relag@o social. Nela o significado
a precede, pois é condicdo de seu estabelecimento. Sem significado compartilhado ndo ha
interacdo. Além disso, ndo hd possibilidade de que os participantes da interacdo se
imponham significados, ja que os significados sdo reciprocamente experimentados pelos
sujeitos. (MARTINS, 1998 p.3. Itdlico nosso).

O senso comum pode ser entendido ndo apenas como um tipo de conhecimento mais usual
que permeia as relagdes sociais desenvolvidas no cotidiano, mas também por conta dos
significados que os membros de uma mesma sociedade, ou grupo convencionam e
partilham sobre os aspectos que mediam suas relacdes sociais. Pode assim ser

compreendido como uma espécie de idedrio que a sociedade partilha sobre um assunto.

Assim, as concepg¢des individuais que compdem o senso comum sobre 0s “musicos
autodidatas” sdo inundadas por significados coletivos, “reciprocamente experimentados
pelos sujeitos”, fazendo com que aquilo que cada um deles pensa “seja pensavel para ele
como tal e na forma particular pela qual é pensado” (BOURDIEU, 2011, p. 212). Dito de
outra forma, as concepg¢des individuais sobre 0 assunto estdo interconectadas a uma esfera
coletiva, cultural, um sistema de significados socialmente convencionados e historicamente
consolidados que influencia 0 modo como cada entrevistado atribui sentido a nogdo de
autodidatismo na formacado musical. Neste sistema de significados destaca-se o papel da
linguagem na conexao entre o individual e o coletivo (Hall, 1999; Bakhtin, 2003; Bourdieu,
2011). De acordo com Hall (1999) a linguagem ocupa “uma posi¢do privilegiada na
construcdo e circulagdo do significado (...) Trata-se aqui da relagdo total entre a
linguagem e o que podemos denominar realidade” (HALL, 1999, p.28. Itdlico nosso).

Podemos compreender que estes significados sdo socialmente convencionados e aceitos

pela comunidade, sendo dotados de sentido em relagdo ao sistema cultural que orienta e
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define o “perfil epistemoldgico”™ de uma sociedade em um determinado momento da sua

evolucdo historica (Bourdieu, 2011).

Ao mesmo tempo as concepgdes individuais sobre o assunto representam a cultura
subjetiva de cada um dos entrevistados e remetem as diferentes experiéncias culturais
vivenciadas por eles nos grupos que os envolvem e os inserem na estrutura social, num
sistema de significados que influenciam os seus modos de percepcdo da realidade

(Bourdieu, 2011; Lahire, 2002; Hall, 1999; Bakhtin, 2003).

Bourdieu (2011) destaca que mesmo tendo sido moldados de acordo com um padrao
comum de percepg¢do e significacido que € tipico a uma sociedade em um dado momento da
sua evolugdo histdrica, existem diferentes formas através das quais cada individuo atribuiu
sentido a esta realidade. Neste sentido observa que a realidade nao € tnica, mas mutavel
para cada individuo conforme as experiéncias vivenciadas por ele ao longo do seu
desenvolvimento histérico em condi¢des sociais e culturais especificas. Através de Lewin

(1948), o autor destaca:

(...) as experiéncias referentes a memoria e a pressao do grupo sobre o individuo mostram
que o que existe como realidade para o individuo encontra-se determinado em grande
medida, pelo que é socialmente aceito como tal... logo a “realidade” ndo € absoluta. Ela
difere de acordo com o grupo a que o individuo pertence (Lewin, 1948, apud. Bourdieu,
2011, p.212).
Assim Bourdieu (2011) ressalta que a dimensdo da cultura é plural. Apesar de haverem
concepcdes e valores que passam para o individuo através da linguagem e o integra aos
outros individuos em uma mesma sociedade e em uma época histérica, existem diferentes
grupos sociais que cultivam diferentes “culturas de classe” no interior da sociedade. Neste
sentido observa que no processo de “diferenciagdo social”, “(...) a transmissao da cultura e,
particularmente no que se designa como cultura geral, encontra-se a cargo tanto da escola

como da familia, tanto a familia de procriacio como a familia de orientagdo.”

(BOURDIEU, 2011, p.216).

3 Epistemologia é definido por Freire como “esfera conceitual e filoséfica que esta por tras do método de
resolucdo dos problemas” (FREIRE, 2010, p.11)
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Lahire (2002) seu estudioso e critico ressalta a importancia das relacdes
desenvolvidas pelos individuos em diferentes espagos, tais como “a familia, a escola, o
universo profissional, a igreja, a associacdo, o clube desportivo, o mundo da arte, da
politica etc.” (LAHIRE, 2001, p. 49) notando que os individuos participam de diferentes
formas e intensidade destes vdrios universos sociais que influenciam suas inclinagdes e
disposicdes “a agir, sentir, acreditar e pensar” (idem, p.45). Estes autores ressaltam, assim,
a importancia que estas diferentes experiéncias culturais vivenciadas e interiorizadas pelos
individuos ao longo do seu desenvolvimento nos diversos grupos nos quais eles se
socializam tém na formacdo individual. Destacam o papel da histéria individual e social
como forma de compreensdo dos “quadros de pensamento e a¢do” (idem, p.47). E também
que formagdo das subjetividades e identidades individuais ndo estd desvinculada deste
contexto coletivo no qual o individuo € inundado pela cultura (Hall, 1999).

No caso da pesquisa realizada € possivel observar qual a relagdo entre os discursos
dos entrevistados e suas historias (individuais e sociais) e assim notar em que medida suas
formacdes individuais, bem como suas concepg¢des estdo vinculadas as suas experiéncias
culturais. Pudemos perceber que a maior capacidade de atribuicdo de sentidos a nocdo de
autodidatismo na formacao musical estd diretamente relacionada com a maior experiéncia,
proximidade e profundidade cultural com o assunto investigado, ou seja, com o campo
musical. Os alunos com pouca experiéncia musical ndo conseguem atribuir nenhum sentido
a no¢do de autodidatismo na formacdo musical, os alunos com mais experiéncia conseguem
atribuir alguns sentidos, jd os professores, com ampla experiéncia atribuem diversos
sentidos a no¢do de autodidatismo na formacao musical, alguns até mesmo contraditorios,
como ja pontuamos.

Nota-se que o senso comum representa a opinido que uma fracdo da sociedade
compartilha sobre o assunto investigado. Ao mesmo tempo em que as concepcdes
individuais estdo orientadas num sistema de significados coletivos que esta comunidade
partilha, estas sdo determinadas pelas experiéncias vivenciadas com os grupos mais
préoximos de cada entrevistado que os inserem na estrutura social influenciando seus modos
de atribuir sentido a realidade. Sendo assim pode parecer errado tomar o senso comum
como destituido de verdade, ou mesmo inferior as reflexdes mais sistematizadas (como a
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cientifica, por exemplo), pois, para aqueles que os articulam, as expressdes (como € o caso
de “autodidata”) sdo totalmente dotadas de sentido. Entretanto veremos que parte dos
significados articulados pelos entrevistados sobre a no¢do de autodidatismo ndo da conta de
explicar o processo de formagdo do musico rotulado como autodidata encerrando no rétulo
“autodidatismo” uma série de significados substitutivos (Martins, 1998) que dificultam
nossa compreensao sobre os caminhos trilhados pelos musicos fora do ambiente escolar, ou

além de uma educagdo musical formal.

Nesta dire¢do, estamos também de acordo com Alves (2010) quando argumenta que
existem diferentes niveis de profundidade entre a linguagem do senso comum (linguagem
que utilizamos nas relagdes que desenvolvemos no cotidiano coletivo) e a linguagem
cientifica. Contudo, estamos certos de que por conta do nivel de profundidade em que se
desenvolve a linguagem do senso comum, ela ndo consegue dar conta de todos os
problemas que nos sdo apresentados: o senso permite atingi-los, mas a visdo em
profundidade que leva a uma compreensao mais complexa e permite uma explicacdo mais
detalhada e especifica é tao mais eficaz conforme se caminha na dire¢do da linguagem
cientifica. Sendo assim, destacaremos que, apesar de algumas dessas concepgdes
articuladas pelo senso comum serem dotadas de sentido para os individuos que as elaboram
com base em sua cultura subjetiva, ndo favorecem nossa tentativa de esclarecer o assunto e,
ao invés de iluminarem, obscurecem a compreensdo sobre o processo nao-escolar de

formacao e desenvolvimento cultural do musico.

Vale destacar que ndo temos a inten¢do de cobrir todo o escopo relativo ao
desenvolvimento ndo-escolar de musica expondo as multiplas e diferentes possibilidades de
desenvolvimento musical, que estdo relacionadas a uma infinidade de contextos culturais
particulares e especificos a cada caso. Isto demandaria um extenso trabalho e anos de
pesquisa, de modo que seria impossivel realizd-lo nesta etapa do desenvolvimento
cientifico, onde os prazos para a conclusdo dos trabalhos sdo bastante reduzidos.
Entretanto, ao investigarmos a questdo do autodidatismo na formagdo musical poderemos
delinear alguns caminhos que nos possibilitardo entender que o desenvolvimento musical
ndo esta restrito aos processos educativos “formais”, escolares, que sdo considerados como
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mais “legitimos”, mas perpassam as fronteiras escolares se realizando de diferentes formas,
“ndo-formais” e “informais”, nos diferentes sistemas culturais em que os individuos estao
inseridos e desenvolvendo relagdes interpessoais e atividades que permeiam e promovem o

seu desenvolvimento musical.

Como interpretar a nocao de autodidatismo a partir dos discursos captados?

Os discursos captados representam uma amostragem dos sentidos que a comunidade
musical partilha sobre a nocdo de autodidatismo na formac¢do musical. Representam
concepgoes que estdo assentadas em ‘“‘sistemas de significados” (Hall, 1999) que orientam
as percepgdes individuais sobre o tema e revelam uma espécie “perfil epistemoldgico”
(Bourdieu, 2011) que a sociedade cultiva sobre o assunto. Pode-se compreender que os
discursos apontam para um modo coletivo de atribuir sentido as no¢des de “autodidatismo”
e “formacg@o musical”. Desta maneira podemos nos perguntar: como interpretar a nogcao de

autodidatismo na formagdo musical a partir dos discursos captados?

Ao solicitarmos dos entrevistados uma definicdo para o termo “musico autodidata”
evocamos suas compreensoes a cerca do autodidatismo enquanto modelo tedrico, processo
que poderia conduzir um tipo de desenvolvimento cultural. Dessa forma a solicitacdo
colocava em pauta a propria questio do desenvolvimento do musico, supondo este
desenvolvimento através dos processos denominados como “autodidatismo”. Ou seja, além
da prépria questdo conceitual do autodidatismo puderam ser observadas algumas
concepcdes sobre formacdo musical, que apontam para um modo coletivo de se

compreender o desenvolvimento do miisico.

E importante destacar que o termo autodidatismo muitas vezes induz uma suposicdo
de autonomia que influencia as associacdes realizadas por aqueles que argumentaram sobre
o0 assunto. Assim, parte das associagdes realizadas pelos entrevistados estd de acordo com a
definicdao “oficial” dos termos “autodidata” e “autodidatismo” que podemos sintetizar a

partir de alguns diciondrios impressos ou disponiveis para acesso em rede.
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De acordo com estes diciondrios, o autodidatismo poderia ser definido como a
“Qualidade de autodidata” *, representada pelo “Fato ou ato de instruir-se por si, sem
professores. [Pela] Capacidade para aprender sem mestres.” > O termo pode ainda ser
definido como “Ato de estudar e adquirir instru¢io por si mesmo, dispensando a orientacao

de professores” (HOUALISS, 2009, p. 35).6

Assim o autodidata seria aquela “Pessoa que se instrui por si prépria. Mestre de si
mesmo”’, “Que, ou quem aprendeu, ou aprende por si, sem auxilio de professores
(AURELIO, 2010, p.225), “Que ou quem se instrui por esfor¢o préprio, sem a ajuda de
mestres” (HOUAISS, 2009, p.327)

Percebe-se que os termos ‘“autodidata” e ‘“‘autodidatismo” demarcam uma
contraposicdo entre um processo de aprendizagem do tipo escolar que € marcado pela
participacdo de “professores” e outro processo de aprendizagem ndo-escolar onde os
professores ndo estariam presentes. Neste sentido os termos induzem ainda a nocio de que
o “autodidata” pode ter certa autonomia, haja vista a informacdo que ele ‘““se instrui” “por
si”, “sem ou auxilio de professores”, ou “mestres”. Por outro lado, as defini¢des também
evidenciam a necessidade de um processo de aquisi¢do de conhecimentos e realiza¢do de
estudos como forma de aprendizagem e desenvolvimento, como demarcados nos trechos
“se instrui por esforco proprio” e “Ato de estudar e adquirir instru¢do por si mesmo”
extraidos do diciondrio Houaiss (2010). Assim, implicam em refletir a existéncia de

diferentes possibilidades de desenvolvimento para os processos de aprendizagem, além dos

que estdo circunscritos por atividades escolares.

* http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=autodidatismo (Acesso em 19/06/2012),
http://www.priberam.pt/dlpo/default.aspx?pal=autodidatismo (Acesso em 19/06/2012).

> http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-

portugues&palavra=autodidatismo (Acesso em 19/06/2012),

® 0 dicionario Aurélio apresenta ainda o termo “Autodidaxia”, sin6nimo de “Autodidatismo”, e o define
como: “Ato de instruir-se sem professores”. (AURELIO, 2010, p. 225).

7 http://www.priberam.pt/dipo/default.aspx?pal=autodidata Acesso em 19/06/2012
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Ao resgatarmos as respostas argumentativas (54,3% das respostas totais) observadas
a partir da pesquisa de opinido com os alunos entrevistados sobre o significado do termo
“musico autodidata”, notamos que algumas delas estdo em conformidade, ou parcialmente
em conformidade, com as defini¢cdes “oficiais” dos termos “autodidata” e “autodidatismo”,
que observamos acima. As nocdes de que os musicos ‘“autodidatas” estudaram e
aprenderam sem o auxilio de professores, ou ainda, que eles aprenderam sozinhos, podem,
de certa forma, ser enquadradas nessas “definicdes oficiais”. De forma similar, os discursos
que argdem a favor do processo de aprendizagem que acontece “de ouvido” e da suposta
habilidade inata, ou “dom” poderiam ser considerados, de acordo com as defini¢cdes
destacadas como as “caracteristicas do autodidata”, indicando os aparentes motivos da sua

“capacidade para aprender sem mestres”.

Fosse assim, a sintese das defini¢des do senso comum observado através da
pesquisa quantitativa realizada com os alunos seria algo similar a: “o musico autodidata
aprendeu sozinho, ou sem professores “tirando” musicas “de ouvido” por meio de uma
percep¢ao auditiva que € fruto de suas habilidades inatas, ou “dom”. A suposicdo de
autonomia que o termo induz se relaciona com a concepg¢do de que a atividade musical e o
desenvolvimento do musico resultam de “dons”, habilidades inatas, propensdes “naturais” a

realizagdo musical, ou ao aprendizado da musica.

E possivel compreender que a no¢do de autodidatismo torna-se problemadtica
quando aplicada na drea da musica para tentar explicar o processo de desenvolvimento ndo-
escolar do musico. Quando a elucubracgdo sobre o autodidatismo induz a concepcao de que
0 musico possa ter aprendido “sozinho” a associagdo com a ideia de “dom” sublima a
nog¢ao de que a constitui¢do do “musico autodidata” possa resultar unicamente de si, sendo
produto de suas forcas “naturais”, seus “dons inatos”. Dessa forma remeterd a uma
concepcdo de que a musica poderia lhe ser prépria por natureza, pertencendo a sua
dimensdo bioldgica, ou metafisica, ou espiritual. Tal concepcdo tende a considerar que a
constituicio do musico ndo demandou atividade, prética, formagdo, desenvolvimento,

estudos, ou seja, nenhum esfor¢o. Por outro lado, quando considera a evidente necessidade

da existéncia de um processo de desenvolvimento, tende a pontuar que o ‘“musico
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autodidata” ndo se pautou em referéncias, modelos, técnicas ou formas musicais externas,
tendo, supostamente concebido tudo internamente a partir de si e através de um contetido

artistico inato que seria intocado pela cultura, pelas manifestacdes e produtos musicais.

Na contramao dessa concepcao podemos destacar outra forma de se compreender o
desenvolvimento ndo-escolar do miusico através das consideracdes realizadas pela
“Comissdo para os Estudos da Musica Popular” do Instituto de Artes da UNICAMP,

quando, em 1988, articulavam a fundacdo do primeiro curso superior de musica popular do

Brasil

Do que necessita a musica popular? De um local onde manipular, onde aprender. Porque a
pratica de mdusica popular, por mais paradoxal que parega, alimentando-se da
racionalidade proporcionada por equipamentos de controle e de leitura, ndo perde, ou
antes, amplia os poderes de improvisacdao. Um espago de praticas, reflexdo e pesquisa nio
anula o popular: mas aprofunda-o. A conquista da técnica, entre outras, nao se desfigura:
revigora-o. E tempo de deixar de lado o “dom de iludir”: a misica popular nunca nasceu
da precariedade, mas do refinamento constante, e historicamente comprovavel, dos
musicos dessa arte.

H4 quem cante: samba ndo se aprende no colégio. E porque recebeu o recado do “morro”.
Quem disse isso sabia: ndo queria trocar suas pulsacdes pelas regras académicas. Porém,
sabia que todo musico passa por um aprendizado. Pode ser que ninguém forme musicos
populares, mas dé-lhes vazdo. A idéia de que o miisico popular nasce de um encanto, de
uma herdica e intensa inspiragdo, de que ele ndo necessita de nenhuma técnica musical
mais sistemdtica, ou que essa técnica resulta diretamente daquela inspiracdo, ndo passa
de um modo de escamotear a realidade e a historia da producdo musical. Contribui para
reproduzir o ‘mito’ da simplicidade do musico popular. Isto é, colocd-lo em sua devida

“inferioridade”.’

Observa-se o contraponto colocado por estes académicos num momento em que nao

haviam cursos formais de musica popular no Brasil, implicando em que a formacgdo “dos

EA inauguracdo deste curso no ano de 1989 e as relagdes entre a musica e a escola formal no Brasil que
estabelecem o contraponto necessario ao entendimento da no¢do de autodidatismo enquanto parte
integrante de um processo formativo ndo-escolar de musica serdo abordadas mais profundamente no
segundo capitulo deste trabalho.

® COMISSAO PARA OS ESTUDOS DA MUSICA POPULAR, em: “Curso de musica popular, uma ousadia”
http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp _hoje/ju/outubro2006/ju339pag23.html (acesso em 27/04/2013.
Italico nosso.)
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musicos desta arte” ocorresse quase que exclusivamente de modo nao-escolar (onde estd

situada melhor a no¢do de autodidatismo).

Os professores argumentam sobre a importancia dos processos de aprendizagem na
formacdo musical e supdem a existéncia de diferentes tipos de processos educativos que
poderiam levar a formac¢do do musico. No exemplo citado, o samba que é concebido no
morro ndo se baseia nas “regras académicas”, mas nas “pulsacdes” e ndo resultaria, de
modo algum, de um encanto, apenas de uma inspira¢do; mas também de uma técnica e de
um conhecimento que ¢ resultado do “refinamento constante, e historicamente

comprovavel, dos musicos dessa arte.”

Assim, a ideia de que o musico popular (e o musico autodidata) ndo precisa de
nenhuma formagdo, conhecimento ou técnica para produzir musica pode ser considerada

um “mito” e, a partir disso, ser reduzida a uma ilusdo. A nocdo de “dom” frente a

(¢S

argumentacdo, que situa a produgcdo musical através da materialidade sonora que
manipulada por meio da técnica historicamente desenvolvida e refinada, “ndo passa de um
modo de escamotear a realidade e a histéria da produ¢do musical”. Assim o “mito”, ao
invés de elevar o musico numa dimensdo simbdlica na qual ele seria considerado como uma
espécie de ser superior dotado com o “dom natural da musica”, na realidade pode rebaixa-
lo, torna-lo inferior em relagdo a outro musico que desenvolveu mais ferramentas de

controle deste material.

z

Podemos perceber que o que € “colocado em jogo”, quando nos propomos a discutir
a questdo do autodidatismo na formacdo musical, € uma intrincada trama de significagdes
sobre musica, educac@o e desenvolvimento humano. Por um lado o problema da nog¢do de
autodidatismo na formagdo musical € essencialmente conceitual e evolve uma série de
questdes que ainda ndo estdo totalmente resolvidas na drea da musica e que sdo induzidas,
ou reforcadas por ele. Por outro lado hd uma distincdo de valores entre os processos

escolares, “formais” de aprendizagem musical (processos que estdo delimitados em

curriculos “oficiais” de ensino de musica e que sdo reconhecidos como legitimos), e
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processos nao-escolares de aprendizagem musical que costumam ser ignorados como

constitutivos da formacgao do individuo.

Dessa forma ndo se trata aqui de negar a existéncia do autodidatismo, mas, ao
contrério, de evidenciar que existem discussdes que precisam ser realizadas, pontos que
precisam ser aprofundados e avaliados para que consigamos compreender os modos através
dos quais o desenvolvimento musical acontece fora dos limites definidos pelas relagdes de
ensino-aprendizagem do tipo escolar. O que nos propomos a ressaltar neste trabalho é
justamente a existéncia destes processos de aprendizagem e desenvolvimento musical que,
apesar de ndo estarem circunscritos em curriculos pedagégicos “oficiais” de musica,
conduzem a uma formac¢do musical, nos diferentes estigios desse processo. Assim a
investigacdo sobre a no¢ao de “autodidatismo” na formacao musical, pode contribuir para a
compreensao da propria natureza do desenvolvimento musical e conduzir a discussdo sobre
os diferentes processos de aprendizagem musicais que compdem o desenvolvimento de

conhecimentos, habilidades e competéncias que acontecem ao longo da vida do musico.

Os diferentes tipos de processos educativos

Temos encontrado na teorizacdo desenvolvida por pesquisadores da drea da
educacgdo, tais como Afonso, (2001) e Gohn (2011), reflexdes sobre a existéncia de
diferentes tipos de processos educativos “formais”, “ndo-formais” e “informais”, numa
importante fonte de interlocu¢do. Embora os autores citados divirjam quanto a conceituagao
(as amplitudes dos processos que cada termo abarca e a utilizacio de um termo em
detrimento de outro), contribuem para a discussdo de que os processos educativos ndo estao
restritos as fronteiras da escola, as atividades escolares, favorecendo destacar que eles t€ém

um importante papel formativo.

Gohn (2011), por exemplo, se exime de trabalhar com os trés conceitos, preferindo
destacar a nocdo de processos educativos nao-formais para exemplificar um tipo de

desenvolvimento que acontece em ONGs (Organizacdes Nao Governamentais). Reconhece,
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contudo, que estes processos nao-formais se estendem, juntamente com a educagdo
informal para outros setores e atividades sociais, constituindo
(...) um dos elementos fundantes e constitutivos do processo de formacdo dos seres

humanos, independentemente de classe, origem, ou qualquer outra forma de identidade ou
pertencimento social, econdmico, cultural, linguistico, ou politico (GOHN, 2011, p.11).

Neste sentido, observa que o conceito de educagdo € ampliado pelo conceito de cultura que
a autora define como
(...) modos, formas e processos de atuacdo dos homens na histéria onde ela se constréi. Estd
constantemente se modificando, mas, a0 mesmo tempo, € continuamente influenciada por
valores que se sedimentam em tradi¢des e sdo transmitidos de uma geracdo para outra. A

educacdo de um povo consiste no processo de absorcdo, reelaboracdo e transformacgdo da
cultura existente gerando a cultura politica de uma nac¢do. (GOHN, 2011, p.106)

Sendo assim a educacdo pode ser entendida de uma maneira ampla “enquanto forma de
ensino/aprendizagem adquirida ao longo da vida dos cidadaos” (GOHN, 2011, p. 105),

estando situada, contudo, em uma dimensao politica e cultural.

De acordo com ela “A educacdo escolar, formal, oficial, [é aquela] desenvolvida nas
escolas, ministradas por entidades publicas ou privadas” (GOHN, 2011, p. 105-106). Por
outro lado a educagdo informal pode ser definida como “(...) educagdo transmitida pelos
pais na familia, no convivio com amigos, clubes, teatros, leitura de jornais, livros, revistas,
etc.” (idem, p. 107). Destaca que estes processos resultam num tipo de educagdo que ndo é
intencional. Ou seja, a educacdo informal remete a um tipo de processo de aprendizagem
que acontece durante as relagdes de socializacdo, onde o individuo, apesar de ndo ter a
intencdo de aprender sobre um determinado assunto especifico, acaba adquirindo

informacdes e conhecimentos sobre diversos assuntos.

Por outro lado observa que na educacdo ndo-formal “existe a intencionalidade de
dados sujeitos em criar ou buscar determinadas qualidades e objetivos”. (GOHN, 2011,
p.107. Itdlico nosso). A autora define educacdo nao-formal como “acdes e praticas coletivas
organizadas em movimentos, organizacdes e associagdes sociais” (idem, p.108) e destaca o
papel politico das ONGs nestes processos. Contudo, observa que os espacos onde

acontecem estes processos de desenvolvimento sdo multiplos, assim como suas formas de
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organizacdo. De acordo com ela, a educagcdo ndo-formal conduz a conhecimentos que
podem ser desenvolvidos intencionalmente no dmbito da convivéncia social em diversos
grupos, no trabalho, na religido, em sindicatos e conselhos escolares, através de tecnologias
e midias, e em cursos ndo-oficiais que se dedicam a transmissdo de contetidos da

escolarizacdo formal, ou de outros contetidos ndo consagrados pela atividade escolar.

Ja Afonso (2001), ao teorizar sobre os trés tipos de processos educativos observando
a diferenca entre eles, opta por trabalhar com a dicotomia entre processos educativos
escolares e processos educativos ndo-escolares, notando que este tltimo abarca a educacgio
nao-formal e a informal. O autor chama a atencdo para o fato que as exigéncias colocadas
pela economia globalizada e pela “sociedade cognitiva”, ou “sociedade da informagdo”,
projetam sobre a educacdo formal, escolar, muitas criticas. Ao mesmo tempo, argii que
assistamos uma ‘“pedagogizacdo crescente da vida social” implicando em uma valoriza¢io
recente do campo da educacao ndo-formal numa esfera politica. Reflete, contudo, que

“(...) o campo da educag@o nao-escolar (informal e ndo-formal) sempre coexistiu com o

campo da educacdo escolar, sendo mesmo possivel imaginar sinergias pedagdgicas e
complementaridades varias.” (AFONSO, 2001, p.31)

Podemos refletir a existéncia de uma série de interacdes e transitos entre estes processos
escolares (formais) e os processos ndo-escolares (ndo-formais e informais) que, imbricados,

vao conduzindo a formacao cultural dos individuos.

Esta perspectiva pode ser aprofundada através da interlocu¢do com Vincent Lahire e
Thin (2001) que, tal qual Afonso (2001), assinalam: hd uma tendéncia crescente de
escolarizacdo da vida social que acaba projetando criticas sobre a institui¢do escolar.
Contudo, estes autores procuram observar como a “forma escolar” de desenvolvimento das
relacOes sociais, por conta de seus modos de organizacdo incide sobre a vida coletiva e
particular dos individuos. Para isso comparam a forma de organizacdo de sociedades tribais
(onde a escrita ndo estd presente), com aquela observada em sociedades marcadas por uma
forma escritural de desenvolvimento das relacdes sociais. Assim delimitam a diferenca
entre um saber objetivado pela escrita e outro saber oral, consolidado pela experiéncia

dgrafa (que nao € estabelecida através da escrita) destacando o retorno que estes processos
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tém sobre o desenvolvimento cognitivo do individuo. Podem implicar numa retomada
critica sobre o agir, numa relagdo mais distanciada, analitica e critica sobre o conhecimento
(que € propiciada pela escrita) e noutra relacio em que os saberes ndo sao objetivados e
estdo fundidos no ‘“‘saber-fazer”, ndo estando dissociados do fazer, do agir: “ndo estdo
separados dos corpos e das multiplas situacdes de sua utilizagdo” (VINCENT, LAHIRE E
THIN, 2001, p.22).

Destacam ainda que o surgimento da forma escolar de desenvolvimento das
relacdes sociais (no século XVII, na Europa) — demarcada pela existéncia da escola como
um local separado de outras praticas sociais na qual ha uma hierarquia e uma série de regras
que se impde a todos, e as relacdes sociais de aprendizagem estdo delimitadas por saberes
escritos objetivados, codificados, que levam a sistematizagao, a acumulagdo da cultura e ao
desenvolvimento de uma “relacdo escritural com a linguagem e com o mundo” (idem, p.
35) - esteve associado aos processos de organizagdo politica e de institucionalizagdo social
que direcionaram o desenvolvimento social até a atualidade. Observam que devido a
importdncia que a escola assumiu para a organizacdo social, a sociedade ndo consegue
pensar o desenvolvimento e a organizacdo de modo desvinculado destes critérios escolares,
por conta disso a forma escolar de desenvolvimento das relagdes sociais perpassa as
fronteiras da escola e se projeta em outros espagos da vida publica e privada, organizando
por meio de suas regras e critérios outros espacos nao-escolares de socializagdo e atividades
que ndo sdo consagradas pela atividade escolar. Demonstram assim que esta forma de
organizacdo hierarquica escolar, que € instaurada através da escrita permeia as relagdes
sociais que se estabelecem no cotidiano coletivo na sociedade atual. Dessa forma projetam
que a escola pode promover uma “abertura” para o exterior, porque o exterior socializa de
acordo com a forma escolar de desenvolvimento das relagdes sociais. (Vincent Lahire e

Thin, 2001)

Podemos compreender que falar em educac¢do envolve considerar uma dimensao
politica, referente a institucionalizacdo dos processos educativos, € uma dimensdao
cognitiva, referente ao desenvolvimento que as diferentes formas de organizacdo dos

processos promovem nos individuos. E, enfim, refletir a utilizacdo dessas categorias
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tedricas na drea da musica. Vimos que a contraposi¢do demarcada anteriormente pela no¢ao
de “autodidatismo” (entre um processo de aprendizagem do tipo escolar e outro processo de
aprendizagem ndo-escolar) aponta a necessidade de evidenciarmos que, além da educacao
musical formal (do tipo conservatorial) existem outras formas através das quais se
desenvolvem a aprendizagem e o desenvolvimento: educagdo ndo-formal e educacdo
informal. Algumas destas formas sdo “difusas” (Vincent, Lahire e Thin, 2001), ndo sendo
pautadas por critérios de objetivacdo escrita, conduzindo assim a um tipo de
desenvolvimento inconsciente que devem remeter a uma vivéncia musical e a um saber “de
experiéncia”. Outras formas devem ser dotadas de uma logica e um tipo de organizacgdo
similar, ou idéntica aquelas que sdo desenvolvidas na educacdo musical formal e serem
utilizadas de forma consciente pelos estudantes de musica, mesmo que ndo estejam

inseridos em institui¢des formais de ensino de musica.

Dessa forma pode ser possivel observarmos que existem diferentes tipos de
conhecimentos musicais, resultantes de variacdes em suas formas de organizagdo, que ao
efetivarem processos de aprendizagem musical conduzem ao desenvolvimento individual
de forma mais, ou menos consciente e explicita. Pode ser possivel ainda interpretar a no¢ao
de autodidatismo como um processo de aprendizagem e desenvolvimento ndo-escolar que
estaria préximo de uma educag@o ndo-formal, mas que também guardaria uma relagcdo com
a educacdo formal (com seus critérios de organizacdo e formas acumulacdo de cultura) e
com a informal, no que concerne a um tipo de desenvolvimento difuso. Buscaremos
observar a existéncia desses diferentes processos e em que medida os individuos, apesar de
nao serem “alunos” e ndo estarem submetidos a hierarquia que caracteriza a ‘“relacdo
pedagogica” escolar - possam ser estudantes que desenvolvem um processo de formagao

musical.

Linguagem musical

Antes de nos debrugcarmos definitivamente sobre os pontos destacados através das
respostas argumentativas oferecidas pelos alunos e professores, convém destacarmos outro
conceito chave para a compreensdo dos processos de aprendizagem musicais, ao qual
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recorreremos ao longo do texto: a linguagem musical. Neste aspecto encontramos
importante fonte de interlocucdo no trabalho de doutorado de Schroeder (2005) intitulado
“Reflexdes sobre o conceito de musicalidade: em busca de novas perspectivas tedricas para

a educacao musical.”

Ao destacar algumas concepgdes dominantes no meio musical, tais como a de que
musica seja uma “linguagem universal” e “ao mesmo tempo parte da natureza humana e
regida pelas leis do mundo natural” (SCHROEDER, 2005, p.16), esta autora chama aten¢ao
para a existéncia de um fator cultural na formacdo da percep¢do auditiva que influi na
forma em que cada pessoa percebe as mesmas obras musicais.'’ Destaca ainda que cada
género ou estilo musical tém suas caracteristicas especificas no que diz respeito a uma

forma de organizacdo propriamente musical.

Desta forma, elege outro modo de olhar para os eventos musicais situando-os nao
em relacdo ao mundo “natural”, mas no dominio simbdlico. A autora situa a misica como
parte integrante de uma cultura, observando que os produtos e as manifestacdes musicais
sdo dotados de valores e sentidos especificos para os membros do grupo social que a
produzem e reproduzem. Observa ainda que a misica possui uma organizacdo logica, de
modo que pode ser entendida como um sistema de signos, como uma forma de linguagem
(ndo-verbal) que € historicamente desenvolvida e consolidada. Esta linguagem ndo é
universal, internacional, ou atemporal, mas, sim, histdrica e referente aos diferentes grupos

que a produzem e reproduzem, sendo especifica as diferentes formas de organizag¢do do

1% 50b este aspecto é interessante considerar também o trabalho de Fonterrada (2008) que promove um
resgate sobre o valor que a musica e a educagdo musical assumiram para a humanidade ao longo da sua
evolucdo histdrica, desde a antiguidade classica até a atualidade. A autora observa que as estéticas musicais
e a percepg¢do musical passaram por modificacdes ao longo da histdria, guardando uma relagdo com as
transformacgdes sociais e com a evolugdo do pensamento filoséfico que embasou a cultura de cada
momento histérico analisado. Ver também outros trabalhos como Adorno (1986), Elias (1995) e Gembris e
Davidson (2002).
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material musical que caracterizam os géneros e estilos de musica que podem ser localizados

- . - . 11
em relagdo ao universo cultural com base nos quais sdo organizados.

Ao desenvolver a concep¢ao que a musica seja uma forma de linguagem, Schroeder
(2005) observa que apesar desta ser uma expressdo bastante em voga atualmente, ndo é
uma ideia consensual e encontra alguns opositores tais como Dufrenne (1998) e Langer
(1989). Entretanto nota que apesar de existirem diferencas essenciais entre a musica e a
linguagem verbal “é possivel estabelecer um paralelo entre estas duas formas simbdlicas”
(SCHROEDER, 2005, p. 126). A autora observa que estas correntes — que nao consideram
a musica como uma forma de linguagem - tomam a linguagem verbal “enquanto sistema
fechado, abstrato, sujeito a regras fixas. J4 a musica, por outro lado é tomada em sua
realizagcdo sonora, concreta, com todas as singularidades (e ‘deformagdes’ do sistema) que
podem ser ai encontradas” (SCHROEDER, 2005, p. 127). Schroeder (2005), ao contrdrio,
considera mais adequada perspectiva bakhtiniana de linguagem, segundo a qual, a lingua é
algo vivo e em constante evolucdo e cuja articulacdo depende tanto da manipulagdao de um
material externo (signos que organizam a atividade mental), quanto de um contexto
situacional de uso da palavra numa dada situaco concreta.'” Isto habilita a comparagio
entre lingua e musica permitindo-a considerar tanto uma quanto outra em sua dimensao

concreta, na situagcao de uso, de articulagdo do discurso.
Dessa forma, autora afirma a existéncia de uma sintaxe musical,

(...) a presenca nas musicas de um sistema no qual unidades menores (células) vdo se
combinado, formando unidades maiores (frases, periodos etc.) e constituindo a obra como

" A concepgdo de musica como linguagem pode ser encontrada também nos trabalhos de Penna (2001 e
2003) e nos proéprias propostas “oficiais” para o ensino de artes que compéem os documentos
governamentais PCN (Parametros Curriculares Nacionais) para o Ensino Fundamental e Médio, que ela
analisa. Esta perspectiva orienta-nos, conjuntamente com os estudos socioldgicos, histéricos e culturais, na
nogao de que desenvolvimento do musico é dinamico e esta situado histdrica e culturalmente, acontecendo
com base nas experiéncias musicais vivenciadas pelo individuo em meio a um grupo social desde os estagios
mais iniciais da sua existéncia bioldgica.

2 Sobre este aspecto ver Bakhtin (2003)
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um todo. (...) essas unidades t&€m suas préprias caracteristicas, distintas das unidades
linguisticas, e se organiza, segundo as normas das “gramadticas musicais” (tonal, atonal,
modal, serial, etc.) bem como dos diversos géneros existentes de musica, de tal modo que se
pode falar em “linguas musicais” que nada mais sdo do que abstracdes inferidas a partir de
um conjunto de obras. (SCHROEDER, 2005, p. 133)."

A mesma autora define célula musical como “pequeno grupo de notas, correspondendo a
aproximadamente um compasso, que encabeca um tema [musical] podendo aparecer

também em outros contextos numa mesma musica”. (idem, p.129. nota de rodapé).

Ir4 observar ainda a impossibilidade de considerarmos um nivel semantico na

7z

linguagem musical notando que a significacdo em musica € sempre dependente de um

contexto discursivo e social.

(...) a musica enquanto forma simbdlica que produz sentidos, o faz a partir [das] relagdes e
convengdes sociais, as quais permanecem nas significacdes que lhe atribuimos, quer
olhemos para o seu interior, quer olhemos para o seu exterior. A prova disso € que os
sentidos musicais vao se modificando ao longo da histdria, ndo temos a mesma percepcio
da musica de uma determinada época que tinham as pessoas que viveram naquele tempo.
Por mais formal que seja o nosso olhar, a significacio musical nunca é univoca e muito
menos autdbnoma em relacdo a histéria. Ao contrario, a musica é essencialmente poliss€mica
e seus sentidos [estdo] totalmente ligados as condigdes histéricas de sua producdo e/ou
reproducio. (SCHROEDER, 2005, p. 149)"

13 . A . s . sa .
Um exemplo da existéncia desse nivel sintdtico pode ser encontrado em trabalhos de harmonia, ou de

analise musical, tais como Schoenberg (2008) e Freitas (1995). Podemos citar também o trabalho ainda nao
publicado que desenvolvemos durante a Iniciagdo Cientifica intitulada: “César Camargo Mariano: a utilizagdo
de texturas polifonicas no arranjo de can¢des da Musica Popular Brasileira”, em que contextualizamos a
formacdo ndo-escolar deste musico e analisamos trés arranjos assinados por ele que compdem o disco “Elis
e Tom”.

" Embora a questdo da significagdo seja importante para a conceituagdo de musica enquanto linguagem,
escapa ao nosso objetivo de compreender os processos de aprendizagem ndo-formais de musica que estdo
delimitados como “autodidatismo” nesse trabalho. Podemos, contudo, pontuar que Schroeder (2005)
constata que a significacdo musical acontece em trés niveis: nivel sensorial, nivel referencial e nivel estético,
nos quais observa maior ou menor dependéncia de critérios culturais. Entre eles destaca o nivel estético -
que permite encontrar os sentidos da musica dentro da prépria musica, nas rela¢gdes entre os diferentes
elementos que as comp&em e que guardam uma relagdo com os elementos que compdem outras musicas —
observando que a capacidade de atribuir sentidos a musica neste nivel é condicionada culturalmente e
depende de uma familiarizagdo mais acentuada com géneros e estilos de musica especificos. (SCHROEDER,
2005, p. 147-154)
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De acordo com esta perspectiva (de linguagem musical) as musicas podem ser
compreendidas como “discursos musicais” e os atos individuais de criacdo musical podem
ser entendidos como atos discursivos musicais. Neste sentido Schroeder (2005), apoiada

nos conceitos de “enunciado” e “género discursivo” de Bahktin (2000), observa que

Um enunciado termina quando completa um sentido e provoca uma atitude responsiva por
parte do interlocutor (que n@o precisa ser necessariamente uma resposta fOnica e nem
imediata). Todo enunciado, desse modo, se liga a um enunciado anterior (ao qual ele é de
alguma forma uma resposta) e a um posterior (que também de algum modo lhe estard
respondendo). Nenhum locutor, nesse sentido, é o primeiro “que rompe pela primeira vez o
eterno siléncio de um mundo mudo” (p.291), mas sua fala pressupde ndo somente a
existéncia da lingua, como de enunciados anteriores. “Cada enunciado é um elo na cadeia
muito complexa de outros enunciados” (p.291). (SCHROEDER, 2005, p. 131)

A autora prossegue argumentando que, de acordo com a perspectiva de Bakhtin (2000)

(...) os falantes de determinada lingua produzem enunciados ndo apenas segundo as regras
sintdticas e semanticas da lingua, mas também segundo os seus “géneros discursivos”. Estes
géneros podem ser padronizados (cumprimentos, fomulacdo de documentos oficiais etc.)
quanto mais livres e criativos. (SCHROEDER, p. 131)
E completa a exposi¢do do pensamento de Bakhtin observando que, de acordo com ele, a
maior parte dos gé€neros de discurso permite uma “reestruturacdo criativa”’, um re-arranjo
dos seus elementos constituintes, o que ndo chega a caracterizar a criagdo de um novo
género, mas a articulacdo de novo discurso, uma estilizacdo. Neste sentido pode-se
entender que nds manifestamos melhor nossa criatividade nos géneros discursivos que mais
dominamos (Bakhtin, 2000, apud. Schroeder, 2005). Reflete entdo que um compositor pode
compor “ndo apenas porque dispde de um sistema musical, mas principalmente porque
dispde de outras misicas que foram compostas anteriormente e com as quais ele vai

dialogar.” (SCHROEDER, p. 131)

Dessa forma devemos considerar que aprender miisica consiste na aprendizagem de
uma linguagem musical que envolve, além da técnica musical, a articulagdo de motivos
musicais (que estariam para esta linguagem musical assim como os fonemas estdo para a
linguagem verbal) e a reproducdo de discursos musicais (que foram articulados
anteriormente por outros musicos e compositores) através realizagao de atividades musicais

calcadas em referenciais estéticos. Interessa-nos entdo observar de que maneira os
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entrevistados puderam apreender esta linguagem musical através de um processo nao-

formal e informal de forma mais difusa, ou organizada.

Aprofundando a analise dos dados

Nesta etapa aprofundaremos a discussdao de cada um dos pontos observados através
da pesquisa realizada com professores e alunos de musica. Observaremos primeiramente as
respostas negativas onde procuraremos situar alguns entrevistados em rela¢do ao universo
cultural com base no qual elaboram suas respostas. Sendo assim, procuraremos localizar os
motivos pelos quais estes entrevistados ndo conseguem formular uma concepgio sobre o
autodidatismo na formagdo musical e discorreremos alguns pontos sobre a formacao
musical destes entrevistados. Posteriormente destacaremos entre as respostas
argumentativas as diferentes concepcdes sobre o autodidatismo observadas pelos
entrevistados. Localizaremos, através da andlise dos discursos captados, os diferentes

processos de aprendizagem musical que conduzem ao desenvolvimento musical.

Da negativa: a formacao musical dos alunos que nao conseguem atribuir um sentido a

noc¢ao de autodidatismo na formacao musical

O alto indice de evasdo observado anteriormente em que 45,7% dos entrevistados
nao sabem elaborar uma resposta para a pergunta “Em sua opinido, o que quer dizer musico
autodidata” € revelador. Como o discurso de cada entrevistado representa a cultura que
cada um deles tem interiorizada, se relacionando com o contexto cultural em que estdo
inseridos, torna-se possivel observar a relacdo existente entre suas concepgdes sobre o
autodidatismo na formagao musical (ou a falta delas) e suas histérias de desenvolvimento
musical, captadas através de seus discursos. Desta maneira podemos notar que, a maior
parte dos entrevistados que ndo soube elaborar uma defini¢do para o tema investigado tinha
uma relacdo bastante superficial com a musica, indicando falta de familiaridade com o

33



assunto e apontando indicios de que a concep¢do sobre o autodidatismo na formacgdo
musical exige uma cultura propriamente musical que parte dos entrevistados ndo teve a

oportunidade de desenvolver.

De um modo geral o desenvolvimento musical destes entrevistados esteve restrito a
poucos circulos culturais e atividades musicais. Grande parte deles ndo convive de modo
mais préximo com pessoas que, por terem passado por um processo de aprendizagem
musical, dominam conhecimentos, habilidades musicais e vivenciam uma experiéncia
cultural mais profunda com as manifestacdes e os produtos musicais. O proprio
desenvolvimento musical destes entrevistados é ainda incipiente: eles demonstram pouco
ou nenhuma habilidade performatica musical. Observa-se ainda que eles t€m, igualmente,
uma compreensao restrita sobre a no¢do de autodidatismo na formagdo musical. Pode-se
com isso inferir que este assunto lhes era totalmente estranho escapando a cultura cultivada

em seu ciclo de relacionamentos mais proximo.

Muito provavelmente por conta disso, eles ndo conseguiram elaborar uma defini¢ao
consistente para o termo “musico autodidata”, utilizando termos vagos, imprecisos, ou
afirmando explicitamente esta negativa. Para estes entrevistados o “musico autodidata é
aquele que tem bastante conhecimento sobre musica”, (14 anos, iniciante), que estd “hd um
bom tempo na estrada” (43 anos, iniciante) que “ndo trabalha s6 com musica” (16 anos,
iniciante). Outros entrevistados vao direto ao ponto: “ndo sei” (12 anos iniciante/16 anos
iniciante), “nao faco idéia o que quer dizer musico autodidata” (27 anos iniciante), “nunca

ouvi ninguém falar sobre isso” (39 anos iniciante).

Neste sentido, podemos dizer que o alto indice de evasdao (45,7%), de
incompreensdo sobre o assunto relaciona-se com um grupo que vivencia uma experiéncia
mais restrita, superficial no ambito da cultura musical. A maioria absoluta dos entrevistados
que compdem este grupo estava iniciando seus estudos musicais de modo mais determinado
e afirmaram ndo ter nenhuma experiéncia significativa de participacdo ativa, de realizacdo
de préiticas musicais. As 12 (doze) respostas descontextualizadas, ou vagas, foram
fornecidas por alunos iniciantes. Além desses, 18 (dezoito) alunos afirmaram que nao
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sabiam uma resposta. Entre estes, trés estavam situados no “nivel intermedidrio”, os outros

15 constavam de iniciantes.

Por outro lado podemos observar que mesmo podendo ser agrupados desta forma
por conta das concepgdes sobre o autodidatismo e por conta do nivel de desenvolvimento
técnico-musical, cada um dos entrevistados tinha uma histéria de desenvolvimento musical
que os levara a procurar as aulas de musica oferecidas pelo projeto. Como tivemos a
oportunidade de realizar a pesquisa no momento em que se iniciava o semestre letivo,
muitos alunos entrevistados estavam num estdgio inicial de desenvolvimento técnico-
musical, grande parte deles nunca havia feito aulas de mdusica anteriormente e
coincidentemente tinham pouco ou nenhum dominio de habilidades musicais, ou
conhecimentos mais profundos sobre musica. Apesar disso, todos os entrevistados
demonstraram terem tido um contato com algumas linguagens musicais anteriormente e,
neste sentido, as experiéncias de cada um deles divergiam bastante, apontando para
vivéncias coletivas especificas e particulares a cada caso. Sendo assim, apesar de estarem
agrupados aqui como “iniciantes”, eles compdem um grupo heterogéneo para o qual as
experiéncias individuais foram fundamentais na formacdo das preferéncias estéticas,

gostos, afetividades e desejos individuais de realizagdo musical.

Vamos destacar as respostas que alguns entrevistados elaboraram para seguintes
perguntas: 1) Voce, ja fez aula de musica? Sabe tocar algum instrumento musical, ou
cantar? Participa, ou participou de alguma atividade musical além das aulas (coral, grupo,
banda, apresentacdo na escola)?; 2) Vocé€ tem o costume de ouvir musica? Que tipo de
musica voc€ mais ouve? Por qué?; 3) Vocé tem algum amigo ou parente proximo que toque
algum instrumento musical ou cante? Vocé€s costumam tocar ou cantar juntos?; 4) Voce
sabe tocar alguma musica? Cite algumas; 5) Quais acordes vocé sabe fazer?; 6) Na sua
opinido o que € preciso para se tornar um musico?; 7) Na sua opinido o que quer dizer
musico autodidata?; 8) Quais sdo suas expectativas em relagdo as aulas de musica, o que

vocé espera aprender?
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1) Nao. 2) Sim. Gosto de ouvir os hinos evangélicos. Porque sdo musicas que me traz
muita paz. 3) Sim, na igreja tem os irmaos que tocam os instrumentos de orquestra. 4) Nao
5) Nenhum 6) Tem que gostar, ter forca de vontade e se identificar com o instrumento que
vocé vai tocar. 7) Nunca ouvi ninguém falar sobre isso. 8) Eu espero aprender a tocar para
poder tocar hinos com os meus filhos. (39 anos iniciante)

1) eu gosto porque eu sou fa musica 2) sertaneja muito sou apaixonado por musica 3) nao
tenho neinho que toca instrumento 4) eu num sei neinhe pega no violdo 5) eu ndo sei
nenhe um 6) eu asco importate uma pesou musico € uma pesou ispecial 7) eu nédo faso
ideinha musico idato 8) eu gostaria de aprende toca violdo por que eu gosto muito nunca
tive portunidade” (27 anos, iniciante)

1) Nao. Canto as vezes. 2) Sim, Rock, porque eu gosto e faco inglés. 3) Sim, meu
padrinho, cantor, ndo. 4) Nao 5) Nenhum 6) Ter o dom de tocar e cantar 7) uma pessoa
que ndo trabalha s6 com musica 8) aprender a tocar violdo (14 anos, iniciante)

1) Nao, mas ja cantei uma vez na noite cultural da minha escola (faz tempo). 2) Sim, gosto
de misica eletrOnica, sertaneja e pagode, pois prendem minha aten¢do com as batidas 3)
Nao que eu saiba. 4) Ndo, € uma das primeiras vezes que eu pego no violdo. 5) Nao
conheco nenhum acorde 6) Para mim uma pessoa que quer ser musico tem que saber tocar
ou cantar, ndo pode ser timido 7) Nao sei o que significa, mas acho que é uma pessoa que
toca as vezes com 0s amigos ou em familia. 8) Espero aprender a tocar a tocar violdo para
me divertir tendo uma nova experiéncia. (16 anos, iniciante)

Preferimos manter as grafias originais fornecidas pelos entrevistados. Estes quatro
exemplos, que demonstram a heterogeneidade do grupo investigado, onde hd certo
“desnivel” cultural — o segundo entrevistado poderia inclusive ser enquadrado em algum
nivel de analfabetismo funcional — e maturacional, com pessoas de diferentes idades.
Entretanto apontam para pessoas cuja relagdo com a musica estd restrita a certos circulos e
atividades, implicando em pouca familiaridade com uma cultura musical mais objetiva e
com a noc¢do de autodidatismo na formagdo musical. Ainda assim, podemos observar a
importancia destas atividades musicais. H4 indicios de uma ligacdo entre as afetividades, os
gostos, os desejos e as expectativas de desenvolvimento musical de cada entrevistado com

as experiéncias musicais vivenciadas por cada um deles nas diferentes realidades culturais

que circunscrevem suas historias de vida.

7z

No primeiro caso esta ligacdo € explicita: apesar de afirmar ndo ter nenhuma
experiéncia de pritica musical, vemos que o interesse da entrevistada por musica gospel

estd relacionado com sua participacdo nas praticas religiosas onde a musica estd presente na
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congregacdo. Ha uma ligac@o entre seus desejos, gostos e as atividades musicais que foram
vivenciadas por ela ““(...) naigreja” onde “(...) tem os irmaos que tocam os instrumentos de
orquestra”.  Esta socializacdo musical influi em seu gosto musical pelos ‘“hinos
evangélicos.”, e em seus desejos em relacdo a musica: “Eu espero aprender a tocar para

poder tocar hinos com os meus filhos.” (39 anos, iniciante)

A relacdo da aluna entrevistada com a musica é em grande parte estabelecida
através do culto religioso que ela frequenta. Sendo assim, estas miusicas (hinos) sdo dotadas
para ela de um sentido religioso, de educagdao moral e expressao da fé. Estdo relacionadas a
um universo cultural especifico que orienta seu gosto e seus desejos, promovendo suas
expectativas de educar os filhos no ambito dessa cultura religiosa e através das
manifestacdes musicais que sdo tipicas dela. Esta expectativa alimenta seu desejo de

aprendizagem musical.

Ja para o segundo, a identificacdo com a musica sertaneja desenvolve a sua relacdo
afetiva com a musica e motiva seu interesse de tentar aprender a tocar violdo. Embora o
aluno entrevistado ndo consiga explicitar esta relacdo, ela estd implicita em seu discurso
onde afirma de modo recorrente esta afetividade, “eu gosto porque eu sou fa de musica (...)
sertaneja, (...) sou apaixonado por musica (...). Gostaria de aprender a tocar violdo por que
eu gosto muito e nunca tive a oportunidade”. > Nesse sentido, outro estudante, um pouco
mais familiarizado com a cultura musical e que afirma esta mesma identificacdo com a
musica sertaneja consegue localizar a fundacdo dessa afetividade, atribuindo a ela um
sentido concreto que estd diretamente associado a realidade social e cultural vivenciada por
ele durante a infancia: “cresci morando no sitio e ouvindo meus pais acompanhar a carreira
de Tonico e Tinoco, Pena Branca, Tido Carreiro, Jodo Mineiro, Chitdozinho e Xororo, etc.”

e 1
(43 anos, iniciante) 6

>Tendo demonstrado a heterogeneidade do grupo investigado, optamos aqui por corrigir a grafia do
entrevistado de modo a tornar claro nosso raciocinio.

16 .
Retomaremos o exemplo desse estudante posteriormente quando trataremos sobre “os estudantes
autodidatas”.
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Ja para o caso do terceiro exemplo transcrito, o gosto pelo rock foi relacionado com
o estudo da lingua inglesa. Além disso, o interesse por musica pode ainda ser associado ao
seu padrinho que, sendo cantor, exerce sobre ele uma influéncia cultural. O entrevistado
afirma que canta “as vezes”. No entanto esta experiéncia com o padrinho parece ser
limitada, ja que o entrevistado afirma “nao” realizar diretamente atividades musicais (tocar

ou cantar) com ele ou com qualquer outro parente ou amigo proximo.

O tltimo exemplo completa esta exposi¢cao sugerindo que o acesso aos produtos e as
manifestacdes musicais pode ser expandido através de tecnologias e midias. Ao mesmo
tempo, aponta que a realizagcdo de atividades musicais também pode estar sobre a tutela da
escola formal (da educacdo bdésica, obrigatéria e de direito de todo o cidaddo brasileiro)
mesmo que de um modo esporadico ou restrito. O aluno argumenta que, apesar de ndo ter
feito aulas de musica, cantou uma Unica vez na “noite cultural” da escola que frequenta.
Além disso, ele revela um perfil de consumo de produtos musicais e realizagdo de
atividades musicais como forma de entretenimento. Pode-se observar que sua expectativa
de “aprender a tocar violdo para (...) [se] divertir, tendo uma nova experiéncia”. (16 anos,
iniciante) reforca o que o entrevistado constatou: suas experiéncias com o instrumento
musical eram bastante restritas e aquela era uma das primeiras vezes que ele pegava o
violdo, tentando realizar alguma atividade musical com o instrumento. Nao existem outras
pessoas em seu circulo de relacionamentos mais proximos que toquem algum instrumento,
ou que cultivem uma relagdo mais préxima com a musica. Pode-se assim inferir que o seu
interesse pela aprendizagem do violdo foi promovido com as tecnologias e midias de dudio
e em func¢do da difusdo de produtos musicais pela industria cultural. A citacdo dos géneros

“pagode”, “sertanejo” e a “musica eletronica” indica esta direcdo.

Esses alunos entrevistados t€m em comum, primeiramente, o fato de ndo saberem
articular uma resposta coerente para a nossa pesquisa de opinido. Além disso, o fato de que
as experiéncias musicais incipientes ou restritas ndo lhes favoreceram desenvolver
conhecimentos mais profundos sobre miusica e competéncias técnico-musicais. No entanto
as experiéncias musicais relatadas por eles, ainda que restritas ou incipientes, foram

fundamentais na fundacdo das suas afetividades com a misica, contribuindo para o
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desenvolvimento do desejo de desenvolverem um processo de aprendizagem musical mais

explicito e direcionado.

Merece destaque o fato de que cada entrevistado valoriza mais aqueles géneros e
estilos de musica que fazem parte da realidade cultural vivenciada por eles. E ainda que
esse processo - de fundacdo de afetividades, formacgdo de gostos (preferéncias estéticas) e
desejos de participagdo, realizacdo musical - estd associado a outras pessoas, ou grupo de
pessoas, com as quais os entrevistados socializam atividades musicais: o grupo religioso, o
grupo de estudos de lingua estrangeira, o grupo familiar, os amigos, os colegas da escola,
das variadas redes sociais que eles integram e que sdo expandidas para um nivel virtual
através das tecnologias e midias. Merece destaque também que esse desenvolvimento,
devido seu carater difuso, informal, pode passar despercebido para o proprio entrevistado
que pode ndo conseguir realizar qualquer associacdo entre seus gostos, desejos e
conhecimentos (como o nome dos géneros e estilos musicais, por exemplo) e as atividades
musicais vivenciadas juntamente a outras pessoas. Todas essas identificagdes, associacdes,
valores e atividades, que conduzem ao desenvolvimento musical, estdo vinculadas as
relacOes de socializagdo mais eminentes que circunscrevem as historias de vida de cada um

deles.

Os estudantes ‘“autodidatas”

O fato de termos procurado situar as respostas dos entrevistados permitiu que
observdssemos a relacdo existente entre o desenvolvimento musical e as experiéncias
musicais vivenciadas por cada um deles. Tendo realizado a pesquisa no momento em que
se iniciavam as atividades musicais oferecidas pelo projeto, conseguimos observar que 0s
alunos traziam consigo diferentes bagagens musicais acumuladas em suas relacdes de
socializacdo musical. As experiéncias musicais vivenciadas por cada um deles
anteriormente ao ingresso no curso divergiam bastante e podem ser sintetizadas por:

atividades musicais socializadas com familiares, amigos, grupos de estudos, grupos
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religiosos, destacando também o papel das tecnologias e midias neste processo. Alguns
alunos entrevistados tinham vivenciado uma experiéncia mais aprofundada com os
produtos e manifestagdes musicais e participado ativamente de atividades musicais. Parte
deles tinham inclusive feito aulas de miisica (de violao ou de outros instrumentos musicais)
anteriormente, outros entrevistados tinham uma experiéncia bem mais limitada nesse
sentido, na qual, a relagdo com a musica era menos ativa, embora extremamente importante

para o desenvolvimento do desejo de desenvolverem um processo educativo em musica.

Ao organizarmos os dados localizamos trés alunos entrevistados que apesar de
afirmarem ndo terem feito aulas de mdusica anteriormente, revelaram possuir alguns
conhecimentos e dominio técnico, de alguns acordes e da execugio de algumas musicas. E
interessante notar que estes entrevistados demonstraram conviver ou terem convivido em
locais em que a musica é uma prética cultural valorizada pelas pessoas que compdem seu
ciclo de relacionamentos mais proximos. Além disso, realizaram atividades que lhes
favoreceram o desenvolvimento musical. Vejamos os exemplos destes trés “estudantes

autodidatas”: um com 35 anos, outro com 11 e outro com 43 anos, todos alocados na turma

de iniciantes.

O aluno de 35 anos observa que tem “alguns amigos que também tocam violao”.
Responde “ndo” ter feito aulas de violdo, ou qualquer outro instrumento musical
anteriormente e afirma: “Sei tocar somente pequenos trechos de musica. Domino alguns
acordes no violdo: D, G, C, F, E, A, B, F#, Bm, Am, Dm, Em, F#m A7, E7, Gm, Fm.
Espero me familiarizar com o método, para tocar minhas musicas prediletas o mais breve
possivel.” Na pesquisa de opinido afirma “Aprendizado s/ auxilio de aulas / professor.” (35

anos, iniciante)

Do mesmo modo o aluno de 11 anos que estava comecando seus estudos e ndo
soube atribuir um significado ao autodidatismo, afirmou que “ndo” tinha feito aula de
violdo anteriormente, e apontou: “meu primo toca guitarra na igreja, e violdo.”. Quanto as

musicas, “ndo, s6 sei os acordes. D— G- C - E - A —Em”. Ele estd ciente de que o musico
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“precisa se esforgar treinando” e deseja “Saber tocar varias musicas e mexer no violdo, nas

cordas e afina¢do”. (11 anos, iniciante)

Por outro lado, o entrevistado de 43 anos que afirma estar comegando seus estudos
musicais, indica que tem “parentes distantes, ninguém proximo” que toque algum
instrumento musical. Revela que seu interesse pelo aprendizado do violdao advém da
identificagdo com a musica sertaneja e associa esta identificacdo aos pais e a vida no
campo: ““(...) cresci morando no sitio e ouvindo meus pais acompanhar a carreira de Tonico
e Tinoco, Pena Branca, Tido Carreiro, Jodo Mineiro, Chitdozinho e Xorord, etc.”. Apesar
de afirmar ndo ter feito aulas anteriormente, revela saber os seguintes acordes no violao “D,
G, C, F E, A, B, F#, C#, Fm, C7, G7”, mas ndo indica saber tocar qualquer musica. Suas
expectativas em torno do curso eram: “Acompanhar minha filha incentivando-a a aprender
0 maximo possivel para meu lazer”. E em sua opinido o “musico autodidata” “Aprendeu
por si sO, tem sua propria linhagem” e para se tornar musico € preciso “Talento e

dedicacdo, tempo disponivel, oportunidade e persisténcia”.

Vale ainda destacar as respostas de sua filha de 11 anos, nas quais encontramos
indicios de que o interesse da garota pelo aprendizado do violao advém de um processo de
transmissdo cultural no qual o pai projeta seus desejos na filha, transmitindo a ela seu
“legado cultural” e influenciando o seu processo de constituicdo musical. As preferéncias
musicais, “Sertanejo, porque aprendi a gostar com o meu pai”, concepc¢des sobre musica,
para quem o musico precisa ter “Talento, dedicacdo, tempo e saber” (note-se os trés termos
em comum utilizados por filha e pai) e desejos de “aprender a tocar um violdao” (11 anos
iniciante) podem ser vinculados ao pai que a incentiva no intuito de proporcionar-lhe a

“oportunidade” que ele ndo teve anteriormente de desenvolver seu “talento”.

A afetividade, os gostos, a vontade de aprender, os desejos, e as concepgdes da
garota podem ser associados ao pai, importante vetor cultural cuja influéncia foi
fundamental para estes pontos destacados. Contudo, a garota que afirmou nao ter feito aula
de musica anteriormente, afirmou também nao saber tocar nenhuma musica, tampouco
conhecer qualquer acorde no instrumento. Revelou ainda nao realizar atividades musicais
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com amigos ou parentes. Neste sentido podemos compreender que seu pai, apesar
representar importante vetor cultural influenciando a formacdo da sua identidade, seus
caminhos e escolhas, ndo lhe transmitiu diretamente de um modo mais explicito nenhuma
técnica musical e projetou esta vontade de desenvolvimento nas aulas de musica acessadas

através do projeto.

Podemos, enfim, destacar que estes “estudantes autodidatas” entrevistados tinham,
por conta das relagdes de socializacdo musical desenvolvidas, consolidado um desejo de
desenvolvimento musical e efetivaram este desejo conquistando alguns conhecimentos
através de um processo que nao pdde ser revelado totalmente através da entrevista inicial.
Por conta disso procuramos novamente estes alunos e conversamos com eles no intuito de

compreender de que maneira eles desenvolveram os conhecimentos revelados.

Pudemos entdo observar que, no anseio pela aprendizagem estes entrevistados
tinham realizado atividades que favoreceram o desenvolvimento de conhecimentos técnico-
musicais com o violdo. Estas atividades envolveram a participacdo em praticas musicais
coletivas, tentativas de realizacdo de performances musicais e treinamento técnico
individual. Nas entrevistas os estudantes revelam ter encontrado informacgdes através de
outras pessoas, € também por meio de materiais e métodos de aprendizagem, que incluem
revistas, sitios na internet e videos aula especializados na transmissdo de contetidos que

fundamentam a realizagdo musical.

Aproximacao com os estudantes ‘‘autodidatas”

Ao entrevistarmos individualmente o estudante de 43 anos, que tinha revelado
conhecer alguns acordes, mas ndo saber tocar nenhuma musica e ter apenas ‘“‘parentes
distantes, ninguém préximo” envolvido com miusica, pudemos notar a maneira através da
qual ele desenvolveu os conhecimentos revelados. Na ocasido o entrevistado afirmou que

tentava aprender a tocar musicas do estilo sertanejo através de cifras que encontrava em
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revistas de musica adquiridas em bancas de jornal, chamando a atencdo para a dificuldade

inerente ao processo de aprendizagem.

Eu pego a revista e vou tentando, mas é dificil o ritmo... dificil de “pegar”, de fazer. As
vezes eu confundo tudo principalmente quando entra a voz também.
Nesse sentido, a consolidacdo da tentativa de aprendizagem envolve superar estas

dificuldades através de informagdes e instrugdes encontradas através de outras pessoas.

Eu ndo posso ver uma pessoa tocando... violdo e viola que eu vou atrds (risos) e converso,
pergunto... Pra ver como € que é que ele fez também né? Dia desses, um rapaz que mora
14 perto de casa... Eu tava conversando com ele e af ele foi pegou a viola e me mostrou
umas musicas. Uma que eu to tentando aprender que € o “Saudades da minha terra” do
Tido Carreiro, mas ele fazia o ritmo tudo diferente do que eu ja tinha visto. Porque eu
fazia assim: pra baixo e pra cima [movimenta as maos enquanto fala]. E af ele fazia na
viola diferente, assim, s6 pra baixo. Nao sei... fiquei sem saber, parecia que tinha outras
batidas também, porque ele me mostrou, ele abria a mao, mas as vezes parece que ele
subia também, nao sei. O que é que vocé acha?

Nota-se que no processo de aprendizagem, o estudante além de recorrer as revistas
que contém cifras de diferentes musicas (inclusive daquelas que ele ndo conhece) recorre
também a outras pessoas, buscando por informagdes do seu interesse e procurando sanar
suas duvidas a cerca dos materiais estudados e das performances musicais anteriormente
observadas. E interessante destacar que ele procura observar com atencao 0s movimentos
realizados pelos musicos, suas acdes nos instrumentos musicais durante a realizacdo da
atividade musical, procurando memoriza-los para depois reproduzi-los. Também que, em
consonancia com o discurso em que descreve seu método, o estudante aproveitou o proprio

momento da entrevista para tentar sanar suas dividas em relacdo ao material estudado. Ao

apresentar sua duivida, ele questiona: “O que é que vocé acha?”

Outro estudante observado, o garoto de 11 anos, nos revelou que os acordes que
sabia fazer havia aprendido através de cifras e licdes encontradas em um sitio na internet.
Também que foi o proprio primo mais experiente (e que aparece como modelo e influéncia
performatica) que lhe havia indicado este sitio (www.cifraclub.com.br) e também algumas
musicas ficeis através das quais poderia vir a aprender. Nesse sentido o estudante apontou

as musicas “Que Pais € este?” da banda Legido Urbana, onde aprendeu os acordes Em, C e
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D e “O sol” da banda Jota Quest onde encontrou os acordes E, G D e A. E ainda: “O ritmo
eu pequei no video que tem 14 [no site]. (...) Dai eu fico fazendo, mas fazer... é... 0 ‘A’ e
mudar pro outro, o... ‘E” até que € facil agora o ‘G’ € mais dificil”. Neste sentido indicou
ainda que sua mae sugeriu que ele frequentasse as aulas para que pudesse praticar o

instrumento e se desenvolver musicalmente.

Ja o entrevistado de 35 anos, que apontou como influéncia os amigos com os quais
convivia e que tocavam violdo, descreveu que eles lhe haviam dado “dicas” sobre o ritmo e
a forma de fazer alguns acordes. Também que lhe haviam emprestado revistas de musica
com cifras e diagramas explicativos sobre o modo de realiza¢do dos acordes. Além disso,
que através de pesquisas na internet ele pode encontrar sitios cujo conteido € voltado
exclusivamente ao ensino de musica como o “www.cifras.com.br” onde pode acompanhar
videos-aula que explicam modos de execucdo das musicas e encontrar cifras das suas
“musicas preferidas”. Neste sentido, ele afirmou especial interesse pelo violonista Jodo
Bosco do qual estava tentando aprender a musica “Corsdrio” através da cifra encontrada no
sitio citado. Assim relatou praticar com as cifras e tentar tocar junto com 0s amigos mais

experientes, conversando com eles em busca de informacdes.

E uma coisa que eu decidi (...) eu acho muito legal quando as pessoas estdo tocando e o
pessoal tudo se envolve. Tem esses amigos meus que sempre fazem isso ali com o violdo:
¢ fim de semana, reunido, alguma coisinha ali na casa de um e de outro, é super legal.
Entdo eu decidi e ‘to tentando, né, mas ‘ta dificil! Tem que treinar... Por isso também que
eu vim aqui [referindo-se as aulas oferecidas pelo projeto], pra treinar também e tentar
pegar umas dicas, porque nem sempre dd pra treinar em casa. E sempre uma correria,
trabalho... familia. Agora... Eu pego umas dicas com os amigos também, vejo com é que
eles ‘tdo fazendo, pergunto, pego o violdo e tento também, as vezes sai alguma coisinha e
assim vai.

Ao observar estes alunos mais de perto pudemos notar alguns tracos em comum:
todos eles tinham realizado atividades no sentido da aprendizagem musical em momento
anterior ao seu ingresso no curso. Estas atividades apontavam direta ou indiretamente para
a participagdo de outras pessoas que lhes direcionaram o caminho até os instrumentos
musicais, a géneros e estilos especificos de musica e a materiais e métodos de

aprendizagem musical. Todos eles utilizaram materiais e métodos de aprendizagem
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organizados por uma légica escrita em que haviam diagramas e cifras, conhecimentos
musicais codificados que eles se propuseram a decodificar e buscaram auxilio também
através de outras pessoas mais experientes e de videos-aula, que funcionaram para eles
como espécies de professores, transmitindo informagdes e orientacdes sobre modos de
execugdo técnico-instrumental no violdo. Desta forma, podemos compreender que os
estudantes entrevistados buscam por informacdes, por si mesmos, em diversos meios
conhecidos, encontrando-as através de outras pessoas, ou por meio de pesquisas

particulares, que apontam para midias impressas e digitais.

Além de terem realizado, e continuarem realizando, estes estudos por conta prépria
visando satisfazer seus desejos mais eminentes, estes estudantes passaram a frequentar
também as aulas de musica oferecidas gratuitamente pelo projeto musical ndo-formal na
cidade de Paulinia-SP no intuito de encontrarem mais informagdes, dicas, instru¢des, sanar
suas ddvidas e praticar com o instrumento musical. Neste aspecto pode-se compreender
através destes exemplos observados que o maior desenvolvimento técnico-musical destes
estudantes em relacdo aos outros, que, contudo também afirmaram ndo terem feito aulas de
musica anteriormente, estd relacionado com as atividades musicais vivenciadas por eles,
com as tentativas voluntdrias de aprendizagem realizadas anteriormente ao seu ingresso no
curso. Estas atividades possibilitaram que eles acumulassem experiéncias praticas de
performance musical e desenvolvessem alguns conhecimentos através do estudo de um

repertério musical.

Podemos dizer que as relagdes que estes aprendizes desenvolveram com outras
pessoas por meio da musica configuraram um contexto de aquisicdo de experiéncias e
desenvolvimento. Dessa forma o processo de socializacdo desenvolvido envolveu a
comunicagdo, a troca de saberes e de conhecimentos. A participagdo de outras pessoas pode
ser considerada decisiva e estd relacionada com uma influéncia direta, na qual o “outro”,
mais experiente, transmitiu conhecimentos sobre técnicas musicais, sobre modos de
execu¢do musical no instrumento; e outra influéncia indireta, onde o ‘“‘outro”, mais
experiente, apareceu como uma referéncia, um modelo de atividade realizavel e, embora

nao tenha transmitido conhecimentos diretamente (indicando técnicas e modos de
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realizagdo musical no instrumento), favoreceu a observacio e a imita¢do. Nesse sentido,
esse “outro” mais experiente pode também apontar informagdes sobre suas proprias
experiéncias de aprendizagem e indicar métodos e materiais passiveis de utiliza¢do para a
aprendizagem musical - revistas e sitios na internet que apontam caminhos e direcionam o

treinamento individual conduzindo o desenvolvimento técnico-instrumental.

H4, contudo, o processo de pesquisa e selecao de contetidos que € feito pelo préprio
estudante, que visa contemplar seus desejos mais iminentes de desenvolvimento técnico-
musical e aprender a tocar suas “musicas preferidas”. Ainda assim pode-se observar que ele
ndo estd completamente sozinho neste desenvolvimento, pois acessa contetidos que foram
organizados por outras pessoas e processa as informagdes com auxilio externo. E
importante entdo destacar que ndo existe um Unico processo possivel, mas vdrias
possibilidades combinatdrias que passam diretamente pela influéncia direta e indireta de
outras pessoas € que sdo expandidas através dos recursos tecnoldgicos. Dessa forma esse
“outro” assume um papel que normalmente, numa relagdo de ensino-aprendizagem
convencional, do tipo escolar, é designado ao professor. Todavia, neste processo o
estudante estd relativamente mais livre do que numa relacdo tradicional - do tipo mestre-
discipulo, ou professor-aluno - para selecionar certos conteidos, seguindo as informagdes
obtidas com seus “tutores ndo-formais”: familiares, amigos, conhecidos, autores de
materiais, métodos de aprendizagem, videos aula, etc. para compor as atividades que

conduzem seu desenvolvimento.

Respostas argumentativas

Podemos agora nos debrugar sobre os quatro sentidos gerais que sdo articulados
pelos 54,3 % dos entrevistados sobre a no¢do de autodidatismo na formagao musical. Estes
sentidos se decompdem em: 1) 17,1% das pessoas entrevistadas remetem a possibilidade de
que os “musicos autodidatas” aprenderam sozinhos, sem o auxilio de outras pessoas; 2)

18,6% compreendem que os “musicos autodidatas” estudaram e aprenderam sem o auxilio

46



de professores; 3) 10% supdem que o método de aprendizagem do musico autodidata
consistiria de uma aprendizagem musical, “de ouvido™; 4) 8,6% acreditam que o misico
autodidata possua uma facilidade natural, inata, para o aprendizado da musica, ou ainda
para a realizagdo musical, um “talento natural” proveniente de um conhecimento atdvico,

ou “dom”.

Aprender sozinho: a nocao de ‘“autonomia’” do musico autodidata

Para 17,1% das pessoas entrevistadas o musico autodidata é aquele que “aprendeu a
tocar sozinho” (18 anos, nivel basico). Parte dos entrevistados ressalta que o miisico
aprendeu “sem ninguém ensinar” (18 anos, nivel bdsico), ou ainda “sem ajuda” (17 anos,
nivel bésico). Outros, mantendo a ideia de que o musico autodidata aprendeu “sozinho”,
pontuam que o musico autodidata aprendeu a tocar “do seu préprio jeito” (15 anos, nivel

basico) e “tem sua propria linhagem” (43 anos, nivel bésico).

Esta no¢do de que o musico autodidata aprendeu “sozinho” evoca certa autonomia
do musico que supostamente teria se constituido a partir de si préprio, sem o auxilio de
outras pessoas. No entanto podemos notar que hd, para parte dos entrevistados que assinala
que o musico autodidata aprendeu “sozinho”, uma suposi¢do de que hd um processo de
formacao do musico que desenvolveria uma experiéncia de aprendizagem sem se basear em

métodos ou relacdes “oficiais” de ensino, aprendendo “do seu préprio jeito”.

Os professores entrevistados reforcam este ponto de vista e supdem O processo

desenvolvido pelo autodidata. O professor C argumenta que

z

(...) o musico autodidata é aquele que, como se diz popularmente, aprendeu sozinho. E
aquele que através do seu préprio esforco buscou conhecimento e adquiriu o conhecimento
sozinho. Entdo ele € autodidata porque ele tem esse conhecimento. Ele foi buscar isso,
entendeu? (...) Agora, pode ser que envolva métodos e ai j4 envolvem outras pessoas, eu

nao sei. (Professor C)
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Ja o professor A observa que o “Musico autodidata é aquele que corre atrds. Entdo
(...) hoje vocé tem muito mais recursos: internet... (...) As pessoas hoje (...) entram na

internet e comegam a aprender sozinhas.” (Professor A)

Como ja pudemos destacar através do exemplo dos trés estudantes que, apesar de
ndo terem feito aulas de musica anteriormente dominavam alguns conhecimentos musicais,
este processo nao esteve desvinculado da participacdo de outras pessoas e foi marcado pela
utilizacdo de materiais e métodos de aprendizagem, organizados no formato dudio-visual e
através da escrita em cifras e graficos, que representam o instrumento musical e a acdo a ser

realizada nele, que eles puderam acessar através de revistas e sitios na internet.

Pode-se compreender, entdo, que a concep¢ao de autonomia assinalada pelos alunos
entrevistados é induzida pelo préprio termo “autodidata”. E justamente esta concepgio (de
autonomia) que torna problematica a no¢do de autodidatismo, pois ela induz a suposi¢do de
que a formacdo musical do individuo rotulado como “autodidata” seja algo abstrato, € ndo
esteja orientada em um sistema cultural que a direciona e promove de maneiras especificas.
Com base nessa concep¢ao podemos observar um exemplo “cldssico” dentro do que o
senso comum pode entender como “musico autodidata” que nos € fornecido pelo professor

C:

(...) eu costumo gravar muita gente aqui e af 0 que acontece, a pessoa vem com a viola, né,
debaixo do braco e fala: olha, eu tenho uma musica que eu fiz. E o cara mora no campo
ndo tem conhecimento, nao tem internet ndo tem... nada de... meio de comunicacio, as
vezes tem uma televisdozinha 14 e ai ele toca intuitivamente aquilo. Ou, a viola no mi
maior e ele comeca a cantar e dai, a hora que vocé vé ele ta ponteando e € uma coisa que
ele aprendeu sozinho, sem ajuda de outras pessoas, de professores propriamente ditos.
(Professor C)

A suposi¢do de autonomia que o termo “autodidata” carrega induz a no¢do de que o
musico ndo tenha um conhecimento (no qual basearia a sua atividade musical), tampouco
acesso a meios através dos quais ele poderia tomar contato com estes conhecimentos de
modo a adquiri-los: “meios de comunicac¢io”, “internet”, etc. Por conta disso, formula-se a
ideia de que “ele toca intuitivamente” e de um modo nao referenciado. Isto nos parece ser
resultado de uma concepcao formalista que considera o conhecimento musical apenas como
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algo que é produto de alguma forma de abstracdo inferida sobre um conjunto de
procedimentos comuns e sistematizado em alguma espécie de ‘“teoria musical”. Dessa
forma acaba desconsiderando a existéncia de outros tipos de conhecimentos, saberes e
saber-fazer que estdo ligados as praticas musicais concretas e fundidos no fazer, no agir

musical.!”

Por outro lado o préprio professor integra o senso comum juntamente com parte dos
estudantes entrevistados e formula a hipétese de que o musico pode ter desenvolvido certo
tipo de processo de aprendizagem e acumulado saberes e competéncias musicais. Vé-se que
a concepcao de que o musico “autodidata” desenvolveu um processo de formagao, que por
sua vez, lhe conduziu a conhecimentos que dao suporte a sua realizacdo musical, coexiste
dicotomicamente com a nocdo de que o musico possa realizar performances musicais ser

ter dominio de conhecimento algum, de forma intuitiva, ou magica.

Esta concepcdo de “misico autodidata”, que nomeamos aqui como ‘“classica”, €
aprofundada pelo professor B que, reforca a perspectiva de formag¢do do musico. Ao
remeter a uma experiéncia pessoal, vivenciada com cantadores e repentistas, no norte do
estado de Minas Gerais e no nordeste do Brasil, o professor observa que os cantadores e os
repentistas realizam suas performances, que ele localiza entre a arte e a cronica social,

Ccomo:

(...) um tipo de jornalismo, na sua forma mais genuina possivel, (...) que se desenvolve com
base na observacao da realidade deles e, a0 mesmo tempo, eles transformam isso em uma
coisa artistica. (Professor B)

Assim, o “repente” do violeiro e cantador seria, de acordo com o professor, uma
producdo artistica baseada na observagdo dos fatos cotidianos e se construiria dentro dos

limites de uma forma musical especifica que da suporte a criacdo musical.

7 Vincent Lahire e Thin (2001) observam que a auséncia de objetivacdo dos saberes e saber-fazer, ou a sua
incipiéncia, implica em que este saber ndo aparega para o individuo enquanto saber objetivado, codificado,
que se possa separar da a¢do conduzindo a explicitagdo. Consiste de um tipo de “saber que nao existe fora
das situagGes de sua efetivagdo, de sua mobilizagdo e indissociavelmente de sua aprendizagem (...) existe de
fato um saber, mas ele ndo aparece como tal” (VINCENT, LAHIRE E THIN, 2001, p. 23)
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(...) a forma € um veiculo que ja é ali [previamente] estabelecido por eles, porque eles sé
tém aquela forma, na verdade. (...) um cantador tem aquele formato especial de nordeste
(...) que é sempre uma histéria. E uma histéria que vai se desenvolvendo de acordo com a
criatividade do compositor e, a0 mesmo tempo, estd baseada numa tradi¢do oral que € uma
coisa bem medieval (...) que vem do trovador. (Professor B).

Dessa forma o professor indica que o musico adquire certos conhecimentos que dao
suporte e formato a sua realizacdo musical. Neste sentido destaca que as aprendizagens
destes cantadores e repentistas acontece “por influéncia do meio” e “por observacdo” e
estariam relacionadas “com a cultura oral, com a tradi¢do” (Professor B. Itdlico nosso). A
associacdo com a nog¢do de cultura em seu discurso contribui para situar o musico em
relacio a um universo referencial com base no qual ele se desenvolve, afastando a

suposi¢ao de autonomia total.

Ao retomarmos o exemplo do professor C sobre o violeiro que toca
“intuitivamente”, podemos também localizar esta ligacdo em seu discurso. De acordo com
ele, “O mais interessante é ver como a viola ta afinada. E a afinagdo tradicional, em Mi.
Entdo ele toca o Mi maior o L4 e o B7 dai ele comeca a pontear em cima daquilo.”
(professor C. Itdlicos nosso). Segundo o professor, o violeiro citado afina seu instrumento
de acordo com uma forma de afina¢do que € socialmente convencionada e padronizada,
considerada “tradicional”. Com base nela e num contexto tonal realiza seu “ponteado” na
tonalidade de Mi maior, de acordo com seu estilo musical, sertanejo. Ou seja, a realizacdo
musical do violeiro, ndo € infundada, nem totalmente intuitiva, mas tem uma importante
relacdo com conhecimentos que ele pode ter desenvolvido de um modo ndo-formal e

informal.

Estas referéncias a “tradicdes musicais” (“afinacdo tradicional”, “cultura oral,
tradicdo”) apontam para a existéncia de conhecimentos musicais, que sdo cultivados e
transmitidos pelas sociedades e pelos diversos grupos que convivem nela e que dao suporte
a realizacdo de performances musicais, balizando-as. Ou, dito de outra forma, estas
referencias a “tradicdo musical” aludem a existéncia da linguagem musical que é conhecida

e dominada pelo musico e com base na qual ele articula os seus discursos musicais.
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A concepcdo de linguagem musical favorece-nos assim a refletir que as atividades
dos musicos - considerados pelos entrevistados como ‘“‘autodidatas” e aludidas pelo
professor C como “intuitivas” - ndo podem ser totalmente infundadas, pois mesmo que eles
nao tenham um dominio explicito do conhecimento musical abstrato, alcancaram um
dominio da linguagem musical, desenvolvendo competéncias de manipulacdo dos
elementos constitutivos desta linguagem (0s motivos, entonagdes e articulacdes musicais)
através de um tipo ndo-formal, ou informal de aprendizagem musical que passa por suas
vivéncias musicais. Tendo isso como base, podemos refletir a possibilidade de encontrar
relacdes entre as atividades musicais realizadas pelos individuos ao longo de suas histdrias
de vida e os conhecimentos socialmente convencionados e historicamente consolidados que
caracterizam os sistemas musicais (tonais, atonais, seriais, modais) e definem os diferentes
géneros e estilos musicais por particularidades estéticas (ritmicas, melddicas, harmonicas,

arregimentais) que eles dominam.

Por exemplo, o discurso musical do violeiro estd situado num contexto de musica
tonal (seu “ponteado” € realizado sobre a progressdo I-IV-V da tonalidade maior: E — A —
B7)'®. Schroeder (2005) observa que a consolidagio do sistema tonal é produto da evolugio
cultural do ser humano nos ultimos trezentos anos. Dessa forma expde que a fixagdo
definitiva do sistema tonal sé foi possivel gracas ao temperamento da escala ocorrido no
final do século XVII, no qual a gama sonora nos limites de uma oitava (escala) foi dividida
em 12 partes iguais. (SCHROEDER, 2005, p. 24-25). Poderiamos ainda investigar a
recorréncia desta progressdo harmonica (que sabemos ser amplamente difundida) no
repertério musical do género sertanejo de estilo “raiz” e observar as provaveis relacoes
existentes entre os motivos musicais que sao articulados pelo violeiro em seu ponteado e os

motivos musicais que compdem as musicas que ele conhece.

Estas reflexdes evidenciam a necessidade de situar melhor os musicos cuja
~ . 113 A 2
concepcao aqui destacada, pelos alunos e pelo professor C, toma-os como “autdénomos”,

“intuitivos”, e “ndo referenciados” em conhecimentos e saberes musicais. Devemos, para

¥ Sob este aspecto da harmonia ver Freitas (1995) p. 20-28.
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isso, considerar que o musico nao estd “isolado do mundo”, mas inserido em um contexto
cultural que envolve a participacdo de outras pessoas e implica em sua imersao numa
cultura, na tradi¢ao musical da sociedade e do grupo que o integra nela, condicionando, (ou
restringindo, ou organizando) o seu conhecimento sobre a existéncia de diferentes musicas,
linguagens e cédigos musicais, conduzindo-o ao conhecimento e a vivéncia de géneros e
estilos musicais especificos, que podem promover o desenvolvimento de um conhecimento
no estado incorporado, um know how das formas discursivas das linguagens musicais
dominadas através da experiéncia, ou ainda a um conhecimento mais formalizado,

organizado.

Considerando também que ja pudemos observar indicios de que existe uma relagao
entre as preferéncias, os gostos musicais e os desejos de desenvolvimento musical dos
estudantes entrevistados e as atividades musicais que foram vivenciadas por eles em meio a
um grupo cultural e por influéncia de outras pessoas, e ainda que os trés estudantes
observados que ndo tinham feito aulas de musica anteriormente, mas dominavam alguns
conhecimentos e técnicas de execu¢do musical no violdo, contaram com a participacao
direta e indireta de outras pessoas neste processo de desenvolvimento, temos que destacar

99 ¢

que a no¢do de que o “musico autodidata” “aprendeu sozinho” € bastante questiondvel, pois
mesmo que ele ndo tenha tido um professor, no sentido estrito do termo, esteve ligado a
outras pessoas que lhes introduziram ou auxiliaram neste processo de desenvolvimento
musical. Podemos entdo dizer que a nocdo de autonomia do miisico autodidata afronta o
conceito de cultura que, ainda que subjetiva, individual, € interiorizada e remete sempre a
uma experiéncia coletiva. (Hall, 1999; Bourdieu, 2003; 2011; Lahire, 2002 Bakhtin, 2003;

Vigotski, 2007; Gonh, 2009).

Neste aspecto é importante destacar que compreender minimamente o conceito de
cultura envolve considerarmos que ele tem duas dimensdes complementares: uma dimensao
objetiva, coletiva e outra dimensdo subjetiva, individual. No sentido objetivo cultura indica
o conjunto de valores e bens culturais (conhecimentos, obras artisticas, sistemas de leis,
sistemas de cddigos, linguagens, valores religiosos, hdbitos alimentares, moda, etc.)

convencionados por uma civilizagdo ao longo de seu desenvolvimento historico. Neste
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sentido, assinala Reale (2001), a palavra cultura ganha “um sentido antropoldgico, aplicdvel
quando falamos, por exemplo, na cultura do indio brasileiro, ou dos povos africanos”
(REALE, 2001, p.11). No sentido subjetivo, indica a cultura individual que € interiorizada,
adquirida, acumulada pelo individuo ao longo da sua vida a partir das relacdes sociais
desenvolvidas em grupos que se organizam a partir dos valores e bens culturais que

determinam a dimensao coletiva da cultura.

Em seguida refor¢caremos que, ao ndo promoverem a localizagdo dos musicos em
relacdo ao sistema cultural em que eles se desenvolveram, os discursos sobre os “miisicos
autodidatas” tendem a interpretar que o dominio de conhecimentos e competéncias
musicais seja resultado de caracteristicas “inatas”, “metafisicas”, “misticas” ou “mdgicas”
dos musicos. Tal como observa o professor C, ao expandir o raciocinio sobre o violeiro que

supostamente aprendeu “sozinho” e toca “intuitivamente”

Dizem que o passarinho ja nasce cantando né? Entdo, tem pessoas que ainda seguem esta
mesma linha que, como o passarinho jad vem e canta, aprendeu a cantar sozinho. Passarinho
nunca foi na escola pra aprender a cantar, né?

Podemos compreender desse modo que por conta dessa falta de contextualiza¢io
cultural a no¢do de “autodidatismo” ao invés de favorecer a compreensao sobre o processo
ndo-escolar de desenvolvimento musical, ou seja, sobre como estes musicos se
desenvolveram de um modo nao-formal e informal, através de uma série de atividades que
promovem formas de conhecimentos musicais distintas e incluem pesquisas e
desenvolvimentos particulares, pode dificultar a compreensdo sobre esse processo de
formagao musical, supondo que o desenvolvimento cultural do musico seja de certa forma
independente da sua experiéncia cultural. Pode induzir entdo a crenca de que o misico
seria, desde o principio, totalmente autdbnomo e o Unico responsdvel por seu
desenvolvimento musical, e que sua realizagdo performdtica ndo estaria fundamentada em
uma linguagem musical especifica, em conhecimentos socialmente convencionados que sao
vivenciados e interiorizados por ele ao longo da sua histéria e dindmica de vida e musical,

contando, inevitavelmente, com a participag¢do de outras pessoas nesse processo.
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Habilidade inata, “dom”

Na pesquisa realizada 8,6% dos alunos entrevistados supdem que o ‘“‘misico
autodidata” possua um “dom” que favorece o seu desenvolvimento musical, ou que garante
que a sua realizagdo musical ndo tenha sido tocada por nenhum elemento exterior. Os
discursos sobre o “dom” permeiam tanto as falas dos alunos quanto as dos professores que

os refor¢cam e aprofundam em argumentos.

Diferentes significados cultivados sobre o “dom” dos autodidatas

A ideia de que o musico autodidata “tem o ‘dom’ de aprender a tocar sozinho” (17
anos, nivel bdsico) ainda que superficialmente supde a existéncia de um processo de
aprendizagem, e diferencia esta ideia de “dom” de outra ideia recorrente, de que o musico
autodidata “nasceu com o ‘dom’ ”. (23 anos, nivel intermediario), “Que tem conhecimento
sobre musica sem nunca ter estudado musica. Como se tivesse nascido sabendo. [!]” (21
anos, iniciante). Dessa forma, a concep¢do segundo a qual o autodidata pode ter “o ‘dom’
de aprender e com facilidade” (39 anos, nivel intermedidrio) aponta para uma perspectiva
que considera a necessidade de desenvolvimento do musico e tenta situar esta “facilidade”
no intuito de compreendé-la. Por outro lado, a concep¢do de que o musico “nasceu com

dom” pode desconsiderar a propria necessidade de desenvolvimento do musico.

Ambas as perspectivas carregam consigo uma suposicdo de pré-disposicdo a
realizagdo musical e conduzem as concepcdes na dire¢cdo do inatismo. Por um lado o

999

musico pode ser tomado como uma pessoa que “nasceu com o ‘dom’” da mdusica, uma
capacidade superior segundo a qual a habilidade de tocar instrumentos e misicas lhe é
natural e prépria, independe da sua histéria de desenvolvimento cultural fazendo parte da
sua ‘“natureza” bioldgica, ou da sua “esséncia” metafisica. Por outro lado, essa
argumentacdo de pré-disposicio pode estar situada dentro de um contexto de
desenvolvimento cognitivo que considera a necessidade de desenvolvimento do musico, e,

7z

neste caso, tende a concepcao de que o desenvolvimento do “musico autodidata” é produto
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de caracteristicas inatas que lhe distinguem de outras pessoas e lhe favorecem pela natureza

genética.

Dessa forma a nocdo de “dom” incide sobre a de autodidatismo e sublima o “mito”
do musico autodidata como “natural”, “autébnomo” e “espontdneo”, a priori competente. O
“musico autodidata” passa a ser entendido, através dessa concep¢do, como uma pessoa
dotada de uma capacidade superior de desenvolvimento, criacdo e realizacdo musical.
Como a no¢do de autonomia supde que o musico aprendeu sozinho, a ideia de “dom”
reforca essa suposi¢do sublimando que o musico pode aprender sozinho por conta dessa
capacidade especial que garantiria que toda a forga, impulso, conhecimento, habilidade e a

propria musica fariam parte dele pela “natureza superior”.

O significado religioso e a formacao musical dos professores A e B

Os professores A e B nos ajudam observar que os discursos sobre o “dom”,
recorrentes no senso comum estdo fundados em bases religiosas. Eles apontam para
perspectivas de “dddiva divina” e de “predestinacio” do musico. E possivel observar as
influéncias de diferentes culturas religiosas em seus discursos que indicam ainda o

desenvolvimento cultural das suas habilidades e conhecimentos musicais.

Ao expandir sua explicagcdo sobre a no¢do de autodidatismo na formagdo musical, o
professor A remete a sua préopria histéria de vida, indicando que este processo esteve
integrado a outras relacdes de aprendizagem compondo a dinamica da sua formacao

musical. Primeiramente reflete ter tido “um professor”, depois argumenta:

(...) Eu mesmo aprendi a improvisar sozinho, ouvindo, “tirando” musica, “tirando” solo,
quando eu vim a estudar a teoria eu falei: p0, isso aqui eu ja sei! Entdo na hora de
improvisar eu prefiro confiar no “dom”, do que na teoria. Acaba atrapalhando tem hora
muita teoria. (Professor A)

N

Noutro momento remete a experiéncia musical desenvolvida por ele na igreja

observando a importancia desta institui¢do no seu desenvolvimento, que situa em relacio as
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atividades realizadas e de acordo com a sua cultura religiosa, expressando através dela uma

concepcao de desenvolvimento humano.

A igreja evangélica é muito abengoada nesse sentido porque, por exemplo, eu tenho o meu
“dom” que Deus me deu e isso foi uma ben¢cdo que eu alcancei ali também, gracas a Deus.
Entdo eu devo muito a igreja evangélica e o que eu puder fazer pra ajudar, pra desenvolver
ali e pra ajudar as outras pessoas também eu faco. Entdo ali é sempre muita misica e é

z

aquele som “quente”! (...) e vocé v&€ que aquilo € uma coisa abengoada. (professor A.

Italicos nosso)

O discurso tem todo o sentido em relacdo ao universo cultural em que ele estd
mergulhado e favorece compreender que a articulagdo entre “dom”, musica e religiosidade,
pode ser entendida em funcdo de sua histéria de vida, cuja orientacdo e acgdes culturais
passam pelas praticas religiosas implicando em seu discurso ter um carater missionario e
pastoral: “eu devo muito a igreja evangélica e o que eu puder fazer pra ajudar, pra
desenvolver ali e pra ajudar as outras pessoas também eu fago”. Ao mesmo tempo é
possivel observar que ele localiza o seu desenvolvimento musical através das atividades
musicais realizadas coletiva e individualmente. Remete as atividades vivenciadas durante o
culto religioso onde ha ‘“sempre muita musica” e em outros espacos de socializagdo,
indicando a realiza¢do de um processo de aprendizagem nao-formal de musica baseado em
multiplas fontes de informacdo. A sua participac@o nessas atividades musicais, somada as
atividades que denotam um treinamento e um estudo, tais como a realizac¢do de transcri¢des
musicais “de ouvido” e o aperfeicoamento técnico deste material, sio mencionadas por ele
para explicar o seu desenvolvimento musical. Ao mesmo tempo a perspectiva de “dadiva”
vista em “eu tenho o meu ‘dom’ que Deus me deu” e de “bencdo” representada pela
“bencdo que eu alcancei ali também”, ambas, fortemente presentes em seu discurso estao
vinculadas a esta cultura religiosa que ele pratica e sdo verdadeiras em relagdo a esse
contexto especifico, refor¢cando inclusive que o seu desenvolvimento musical ndo esteve
restrito apenas as atividades vivenciadas na igreja. Desloca, assim, o foco da atividade que
desenvolve para a concep¢do de que Deus promove e abengoa o desenvolvimento através
da atividade. Desta forma, essa concepcao ndo deve impedir de percebermos existéncia de

um processo de aprendizagem e desenvolvimento que alia a realizacdo de atividades
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préticas coletivas de misica e estudos individuais concentrados de percep¢ao, transcricao e

técnica musical como forma de promog¢do da musicalidade.

Ja o professor B ressalva que o desenvolvimento musical do “autodidata” pode ser
resultante de conhecimentos e habilidades que “ja vém com ele”, compondo a sua esséncia
interior por meio de uma “heranca atdvica”. Ele localiza este pensamento na cultura
religiosa que orienta a sua concepgdo acerca do desenvolvimento humano e observa que

este discurso tende a ser “‘cientificizado”.

(...) eu também acredito na heranca atdvica que ja € uma pré-disposicao artistica que... nao

é... E dificil explicar assim, é mais... mais tecnicamente, ou mais materialmente falando.

Porque eu acredito muito nessa coisa, eu sou espiritualista, entdo eu jd entro na parte de...

Uma heranga atdvica seria uma coisa assim, super normal. Por causa da prépria, da

propria... A histéria que voce ja carrega, né, no seu... Tem muita gente que fala j4 carrega

no seu gene e é quase isso, né, aquele chipzinho que jia vem impregnado com as
informagdes mais essenciais e af a gente vai desenvolvendo. (Professor B)

Ao apontar para os termos ‘“genes” e “‘espiritualista” o professor situa dois locais

. ~ . .. . . L. 19

onde estaria assentada esta concep¢do: na perspectiva religiosa e na biologia genética. ~ A

perspectiva religiosa que ele destaca é outra, ndo é mais a da “ben¢do da atividade

realizada”, mas € a do acumulo de evolucdes, desenvolvimentos, conhecimentos e

informagdes promovidas em vidas anteriores do seu espirito. Ao mesmo tempo a concepgao

bioldgica remete a herangas genéticas, apontaria para a histéria genealégica do musico, a

sua filogénese. O discurso religioso € também totalmente dotado de sentido em relagdo ao

sistema cultural em que estd orientado e caso confrontidssemos as duas perspectivas

apontadas pelo professor chegariamos a um embate tipico entre religido e ciéncia. O que

¥ Esta perspectiva que funde ciéncia e religido pode ser também observada nas concepg¢des musicais dos
Ogds de um centro umbandista de Campinas-SP, cujas relagdes de aprendizagem estdo esbocadas em
Podesta (2012). A concepgdo parece representar uma ldgica tipica da reflexdo espirita sobre
desenvolvimento humano - tal qual se observa nos trabalhos de Alan Kardec — e que é evidenciada na
questdo da umbanda por Ortiz (1999) que observa nesta atitude uma tentativa de legitimagdo do discurso
religioso pelo fundamento cientifico, resultando numa légica hibrida “semi-cientifica”, ou “pseudo-
cientifica”.
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nos chama a atencdo € que cada uma destas esferas estd localizada num segmento cultural e

~ . . ~ . Lo 20
funda suas concepg¢des em diferentes dimensdes epistemoldgicas.

E interessante notar que ao exemplificar o raciocinio, buscando afirmar a existéncia
desse conteudo artistico interior, e independente de influéncias externas o professor se
assume como ‘“autodidata” e, de certa forma, contradiz o seu discurso sobre o
autodidatismo como um processo de desenvolvimento que estd referenciado numa cultura,

como Visto no tépico anterior:

Eu sempre gostei de compor, mas, eu nunca imaginei algumas coisas que eu queria fazer na
minha adolescéncia, por exemplo, porque eu era muito timido. Entdo eu procurava algumas
coisas do meu interior, coisas minhas mesmo, que... Eu ndo sei explicar de onde vem... Eu
ndo tinha essa... Formacdo. Eu nunca estudei muito. (...) Eu me considero um autodidata.
Por exemplo, eu tenho um trabalho aqui de... percep¢do musical e eu ndo sigo nenhum
método ortodoxo. Eu procuro é tirar do aluno a necessidade e ver o que ele precisa
aprender. Mas eu pesquiso bastante que € super interessante! (Professor B)
Podemos notar primeiramente que € justamente esta contraposi¢do entre interior/exterior
sustenta sua perspectiva da heranga atdvica, na qual a predisposicao artistica consistiria de
um nucleo interno que alimenta o desejo, e a imaginacdo favorecendo a ‘“criacdo musical”.
Em seguida, ele observa que apesar de ndo ter passado por uma formagdo “oficial” seu
desenvolvimento esteve relacionado com a realizagdo de pesquisas particulares que
contemplaram seus interesses mais eminentes. Nesse sentido, é possivel notar que seu
trabalho de educador se baseia nessas fontes e na “leitura” e interpretacdo das situagoes
observadas através dos alunos, onde a necessidade que é colocada por cada um deles é
revertida em proposta educacional. Este processo se relaciona com aquele descrito por
Brito (2001) quando introduz algumas perspectivas educacionais de Hans-Joachin
Koellreultter afirmando, através do exemplo de Koellreutter, a necessidade de o professor

aprender com o aluno o que deve ensinar a ele. E, assim que o professor deve se basear nos

conhecimentos que o aluno ja domina para desenvolver a partir deles o trabalho educativo.

%% Esta dicotomia é ainda apresentada por Alves (2010) quando estuda o senso comum e a ciéncia afirmando
que “A ciéncia ndo acredita em magia. Mas o senso comum teimosamente se agarra a ela.” (ALVES, 2010, p.
17) e ainda que “O senso comum e a ciéncia sdo expressées da mesma necessidade basica, a necessidade de
compreender o mundo, a fim de viver melhor e sobreviver” (ALVES 2005, p.21)

58



Além disso, indica outro sentido associado a no¢do de autodidatismo: a de que o
5 21

29 ¢

“autodidata”, “ensina dirigindo livremente o processo de ensino.

Por outro lado € possivel observar que a histdria de vida e desenvolvimento musical
do professor B foi marcada desde tenra idade por uma importante influéncia musical

recebida em seu ambiente de formagao, favorecendo o seu desenvolvimento:

O meu pai era cantor. E ele era cantor romantico nos anos 50 e tal. Entdo tem toda aquela
parte, todo aquele sentimento boémio e urbano que eu absorvi do meu pai. Eu era garoto
ainda, com seis anos eu ji tava cantando musica romantica dos adultos com o meu pai.
(Professor B)

Ele ird destacar ter sido envolvido nas atividades musicais profissionais que eram realizadas

pelo seu pai e ter tido contato, através delas, com experiéncias mais profundas de

aprendizagem musical.

Grande parte da minha infancia e adolescéncia ficou acoplada a atividades adultas junto
com o meu pai. E como eu acompanhava o meu pai, eu acompanhava o repertério do meu
pai e seus amigos que tinham um regional com toda aquela estrutura, violdo de sete cordas e
tal. (...) Um dos amigos do regional do meu pai comegou a me ensinar dentro daquele estilo
tradicional (...). Ele me mostrava as musicas e agente ia fazendo junto. (Professor B)

O professor revela ainda ter realizado alguns estudos formais:

Eu fiz o curso técnico que o pessoal faz ai. O conservatdrio sdo trés anos o curso técnico, eu
fiz um ano e meio. Eu sé vi as coisas que eu achava e tal (...) ndo tive um certificado. A
faculdade eu fiz a mesma coisa. Eu fiz um monte de coisa que eu gostava e menos as
matérias técnicas (...) que exigiam a leitura e exigiam a escrita. Eu ndo queria ler porque eu
achava que eu ia precisar daquilo. Daf entdo, eu inverti o curso, eu fiz s6 as matérias que
interessavam e depois eu abandonei. (Professor B)
E possivel destacar, entdo, uma dicotomia entre a concepcao que supde a existéncia
de um contetdo interior aprioristico (que viria de nascenga com a pessoa por conta de uma
heranca atdvica e fundamentaria uma criagdo musical independente de referenciais

externos, ou conhecimentos mais objetivos) e a existéncia de um ambiente cultural

favordavel a realizacdo de atividades musicais que conduziu a um processo de absorcao,

*! http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=autodidata (Acesso em 19/06/2012)
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interiorizagdo e desenvolvimento musical: a sociabilidade através da musica conduzida pela
realizagdo de atividades musicais juntamente com o pai, cantor € o0s musicos
instrumentistas que o acompanhavam; posteriormente, a realizacdo de pesquisas
particulares, de acordo com interesses proprios e visando atender as demandas impostas
pelo trabalho, contou com a participacdo dos alunos direcionando as necessidades desse
processo; € as experiéncias formais de educacdo musical, que ndo foram concluidas. De
forma similar, notamos que a histéria do professor A, é marcada por alguns pontos em
comum, tais como: a sociabilidade através da musica; as atividades musicais realizadas em
diferentes espacos; os estudos realizados por ele sob orientac@o profissional; e a realizacdo
de um processo complementar de desenvolvimento concentrado na questdo da
improvisacdo musical, visando incrementar a demanda da sua atuagdo instrumental através

de estudos de transcricdo musical e treinamento técnico, sem orientagdo profissional.

Podemos perceber através desses exemplos que hd uma influéncia social e cultural
que incide tanto na orientagdo das concepcdes dos entrevistados (que se apoiam em suas
respectivas culturas religiosas para interpretar o desenvolvimento musical), quanto em seus
processos de formacdo - conduzidos com as atividades musicais desenvolvidas. A
constatacdo da existéncia dessas formas de aprendizagem que resultam da socializagdo
musical, aliadas a outras formas que s@o dirigidas por alguns professores, ou ainda,
conduzidas pelos préprios miusicos entrevistados, impulsiona nossa investigacdo. Aponta
para a existéncia de outros tipos de conhecimentos musicais, além dos formalizados,

sistematizados e também para o papel do autodidatismo na formagao musical.

E vilido ressaltar que as concepgdes destacadas pelos entrevistados, apesar de serem
totalmente dotadas de sentido para eles e contemplarem os universos culturais em que estao
mergulhadas, podem relativizar a importancia do processo de aprendizagem produzido,
situando o desenvolvimento musical fora da histéria de vida dos musicos e considerando-o
mais ou menos independente das atividades musicais realizadas por eles. Podem levar a
interpretacdo de que o “dom” seja a “caracteristica do autodidata” e a tendéncia de encerrar
o assunto antes mesmo de discuti-lo, devido a for¢a expressiva dessa argumentacdo: a carga

dogmadtica que o pensamento religioso coloca pode transformd-lo numa espécie de
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“verdade absoluta”, algo que fosse, em esséncia, inquestiondvel, uma espécie “dogma”
cultural. Contudo, este assunto ja ndo se projeta apenas na questdo da religido, mas passa a

recorrer a outras argumentagdes, de cunho “cientifico”.

Compreende-se que colocar em pauta as nocdes de habilidade inata, ou “dom” pode
parecer como se estivéssemos questionando a existéncia da espiritualidade, ou a perspectiva
da “benc¢do divina”, o que pode soar algo descabido para as culturas destacadas. Contudo,
como o assunto se dirige também a uma légica “cientifica” fixando-se na biologia genética,
para tentar afirmar a existéncia de uma pré-disposi¢do inata do misico, parece-nos
importante discuti-lo, pois ndo cabe aqui questionar a existéncia dos deuses ou da
espiritualidade, tampouco cabe admitir que o desenvolvimento do musico seja fungdo de
competéncias, habilidades e conhecimentos que “ja vém” com ele de nascenga, pois esta
concepcao € tdo contrdria a nocdo de cultura quanto a concep¢do de autonomia do misico
autodidata. Nesse sentido a perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano,
elaborada por Vigotski (2007), permite apontar para outra direcdo: o desenvolvimento
musical pode ser entendido como o resultado do entroncamento das fungées biologicas e
culturais do ser humano, sendo sempre especifico e relativo as atividades musicais que sao
realizadas pelos individuos em meio a um grupo de pessoas desde os primeiros dias de suas
vidas e os conduzem a dire¢des especificas, que estdo relacionadas com essa historia

individual e social.

Origens e fundamentacdes dos discursos sobre o “dom’ da misica

As nog¢des de “dom”, “habilidade inata” ou “heranga atdvica” sdo articuladas pelos
professores quando procuram explicar o ato de “criagdo musical”: o professor A observa
que a sua improvisacao musical ndo estd fundamentada num conhecimento objetivo e seria
produto do seu “dom”; o professor B acredita que seus atos criativos sejam a expressao de
seu conteudo artistico interior resultante de uma heranca atdvica; o professor C articula a

no¢do de “habilidade inata” quando supde que a atividade musical do violeiro (tomado
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como “autodidata”) ndo estaria baseada em conhecimentos objetivos, mas na sua
“intui¢do”. A “criacdo musical” pode ser concebida como algo ndo-referencial, que
independa de outros discursos musicais com os quais eles dialogam, ou, ainda, de
conhecimentos que organizam e direcionam a atividade criativa de acordo com um sistema
musical especifico (tonal) e caracteristicas das linguagens musicais que definem a sintaxe

dos géneros e estilos de musica em que se realizam os atos criativos.

Portanto, por mais que tenhamos referenciado os discursos sobre o “dom” que sdo
realizados pelos professores em relacdo as suas culturas religiosas, seria ingenuidade
acreditar que a existéncia do discurso sobre o “dom” musical dependa apenas de uma
influéncia religiosa. Ao contrdrio, representa uma corrente tedrico-filoséfica amplamente

difundida que embasa (de modo inconsciente) o pensamento dos entrevistados.

A nog¢do de que o musico possui um “dom” artistico e musical ndo existiu desde
sempre. E uma concepcdo datada, produto da reflexdo humana que surgiu num dado
momento da histéria da humanidade. Encontramos suas origens no Romantismo
(movimento artistico, politico e filoséfico) que, fixado no século XIX, resultou de um
processo gradativo de transformacgdo das estruturas sociais que atingiu seu ponto critico de
tensd@o no final do século XVIII, na Europa, culminando na revolucdo francesa. Nesse
processo, com a ascensdo da burguesia e a queda da nobreza, a musica deixou de ser

considerada como algo utilitirio fabricado por artesdos e passou a ser entendida como

“obras de arte”, criadas por artistas. (Elias 1995)

O processo de transicdo da “arte de artesdo” para a “arte de artista” foi delimitado
por este autor quando estuda o caso de Mozart. Elias (1995) demonstra que as
transformacdes que levaram a nova forma de organizacdo social permitiram aos
compositores - anteriormente subordinados ao regime aristocritico sob o qual tinham que
submeter suas fantasias criativas aos interesses e padrdes estéticos impostos pela classe
dominante — conquistarem maior liberdade criativa na medida em que as “obras de arte”
passaram a ser comercializadas e os compositores puderam se fixar como artistas

autbnomos e se libertar das amarras que lhes subordinavam na hierarquia social
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aristocratica. Nesta nova configuracdo social consolidou-se a figura do “génio” criador,
periodo no qual Mozart foi um dos pioneiros no sentido de tentar romper com as estruturas
sociais num momento de transi¢do, em que o regime aristocratico ainda estava de pé e nio
havia um aparato institucional e tecnolégico que favorecesse a legitimacdo da musica
enquanto “obras de arte”, bem como sua comercializagdo em grande escala. Beethoven, que
nasceu 15 anos depois de Mozart, encontrou outra organizacdo social consolidada e um
aparato institucional que favoreceu a sua fixacdo como artista autdbnomo, seu

reconhecimento e consagra¢do como “génio” criador. (Elias, 1995)

O caso de Mozart é emblemdtico. Embora tenha sido reconhecido em vida como
“génio”, ele, diferentemente de Beethoven, ndo conseguiu se fixar como artista autdbnomo,
pois em sua época o artista era visto como um artesdo e tinha na corte aristocratica o
mesmo status de qualquer outro servigal, como um faxineiro, por exemplo. Elias (1995)
analisa que Mozart ndo soube, ou ndo quis se subordinar a estrutura social vigente,
rebaixando-se, o que lhe dificultou conquistar estabilidade profissional naquele momento.
Mesmo tendo sido reconhecido como “génio”, por conta de sua eximia habilidade técnico-
instrumental, competéncia criativa e auddcia em romper com os padrdes estéticos vigentes
a sua época, Mozart morreu pobre, sem alcangar o reconhecimento que tanto almejou,

justamente por ter se oposto ao sistema vigente.

O trabalho de Elias (1995) é também interessante porque resgata expressiva parcela
da histéria de vida do compositor. Podemos observar, através dele, a formag¢do musical e
psicoldgica de Mozart, que vivenciou de forma profunda uma série de experiéncias
musicais fundadas em estéticas distintas (pode vivenciar e apreender as diferentes as
culturas musicais que eram cultivadas nas diversas cortes européias por onde excursionou
junto ao pai), passou por um intenso e rigoroso treinamento musical, desde a primeira
infancia, que foi dirigido pelo pai, a época renomado professor de miusica em diversas
cortes européias, e regente substituto da corte de Salzburg na Alemanha. O autor destaca a
influéncia do pai sobre o filho, tendo transmitido, de forma incisiva, uma cultura musical e

projetando nele uma série de anseios que contribuiram decisivamente para a formacao de
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sua personalidade (burguesa e com anseios a nobreza), bem como de sua musicalidade

incomum.??

Podemos notar ainda que esta nocdo, de que a criacdo artistica do grande “génio”
ndo estaria baseada em modelos e referenciais externos, foi fixada por Diderot, quando, no
século XVIII refletiu sobre a estética da arte. Em “Ensaios sobre a pintura” o autor compara
a postura do artista com o erudito e reflete que o “génio” artistico ndo procede como um
erudito sempre fundamentado, organizado, e comedido. Ao contrério, reflete que o “génio”
nao busca por referéncias, mas ao contrério, cria tudo “espontaneamente”. Neste sentido,
para Diderot, o modelo escolar se torna uma armadilha, uma pris@o perceptiva que mina,
pouco a pouco a criatividade do aluno.

Durante um longo tempo, o aluno copia os quadros desse mestre ¢ ndo olha mais para a

natureza, isto € habitua-se a ver através dos olhos de outrem e deixa de usar os seus. Pouco

a pouco, desenvolve uma técnica que lhe aprisiona e da qual ndo pode libertar-se ou afastar,

¢ um grilhdo que colocou em seus olhos como o escravo em seu pé. (DIDEROT, 1984,
p-48)

Esta no¢do de que a criagdo artistica seja produto do “génio” e independa de
referenciais externos e de outras fontes de conhecimentos tornou-se um paradigma de

reflexdo sobre a criagdo artistica.

E possivel destacar também, com Bakhtin (2003), que esta maneira de se
compreender o ato criativo como uma produgdo totalmente individual, uma “invencdo”
realizada internamente e de forma independente de influéncias externas, estd de acordo com
modelo filos6fico denominado “teoria da expressdao”. Ao estudar os atos individuais de fala
e a estrutura do enunciado linguistico, este autor observa que eles tendem a ser
interpretados através de duas correntes tedrico-filoséficas distintas: o “objetivismo
abstrato” e o “subjetivismo idealista”, na qual estaria alocada a “teoria da expressao”. O

autor observa os elementos constitutivos de cada uma dessas correntes filosoficas e realiza

2 importante ter em mente que as eximias produgdes musicais destes mestres ndo podem ser tomadas
como algo “nao - referencial”, destituido de fontes de referencia com base nas quais (ou contra as quais) se
posicionaram, ou como algo independente de um sistema musical que eles dominavam profundamente e
com base nos quais articularam seus discursos musicais. Suas “obras de arte” ndo podem ser tomadas como
algo abstrato, dissociadas de suas histdrias de vida, de suas experiéncias musicais.
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uma sintese dialética, propondo uma visdo dialdgica do ato individual de fala para o qual
toda ideia é sempre interindividual e intersubjetiva constituindo um elo na cadeia dos atos
de fala. Embora suas andlises se dirijam a cria¢do linguistica, podem ser utilizadas para a
questdo da criagdo musical, onde encontramos o mesmo problema (da expressdo)

assinalado pelo autor.

“Mas, o que € afinal a expressao?”, reflete o autor: “Sua mais simples e mais
grosseira definicdo €: tudo aquilo que, tendo se formado e determinado de alguma maneira
no psiquismo do individuo, exterioriza-se objetivamente para outrem com a ajuda de algum

codigo de signos exteriores.” (BAKHTIN, 2003, p. 115)

A expressdo comporta, portanto, duas facetas: o conterido (interior) e sua objetivacdo
exterior para outrem (ou também para si mesmo). Toda teoria da expressdo, por mais
refinadas e complexas que sejam as formas que elas possam assumir, deve levar em conta,
inevitavelmente duas facetas: todo ato expressivo move-se entre elas. Consequentemente, a
teoria da expressdao deve admitir que o contetido a exprimir existisse desde a origem sob a
forma de expressdo, que ele comeca a existir sob uma certa forma, para passar em seguida a
uma outra. Pois, se ndo fosse assim, se o contetdo a exprimir existisse desde a origem sob a
forma de expressdo, se houvesse entre o conteido e a expressao uma passagem quantitativa
(no sentido do esclarecimento, de uma diferenciagdo, etc.) entdo toda a teoria da expressio
cairia por terra. A teoria da expressdo supde inevitavelmente um certo dualismo entre o que
¢ interior e o que € exterior com primazia explicita do conteddo interior, ja que todo ato de
objetivacdo (expressdo) procede do interior para o exterior. Suas fontes sdo interiores. (...)
O exterior constitui apenas o material passivo do que estd no interior. Basicamente a
expressao se constrdi no interior, sua exterioriza¢do nao € sendo sua traducao. (p. 115-116).

O autor refuta a “teoria da expressao” observando que o conteido interior, a
consciéncia do individuo que realiza o ato expressivo, ¢ formada a partir do material

externo que da forma a expressao.

(...) a teoria da expressao (...) é radicalmente falsa. O contetido a exprimir e sua objetivacio
externa s@o criados, (...) a partir de um tnico e mesmo material, pois ndo existe atividade
mental sem expressdo semidtica. Consequentemente, € preciso eliminar de saida o principio
de uma divisdo qualitativa entre o contetddo interior e a expressdo exterior. Além disso, o
centro organizador e formador nédo se situa no interior, mas no exterior. Nao é a atividade
mental que organiza a expressdo, mas, ao contrdrio, é a expressdo que organiza a atividade
mental, que a modela e determina sua orientacdo. (BAKHTIN, 2003, p.116. Itdlicos do
autor)
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Podemos compreender que, de acordo com a perspectiva do autor, esta oposicao

entre interior e exterior ndo faz sentido, pois o contetido da expressao nao estd desvinculado

(€N

do material socialmente convencionado que a organiza: “a estrutura da atividade mental

(€N

tao social como a da sua objetivacdo.” (p.118). Ou dito de outro modo, o pensamento
organizado a partir do material externo e “ndo existe fora de sua expressdo potencial e
consequentemente fora da orientagdo social dessa expressdao e do proprio pensamento”

(p-121). Para o autor

Tudo isso langa uma nova luz sobre o problema da consciéncia e da ideologia. Fora de sua
objetivacdo, de sua realizacdo num material determinado (o gesto, a palavra, o grito), a
consciéncia é uma ficcdo. Ndo € sendo uma construgdo ideoldgica incorreta, criada sem
considerar os dados concretos da expressdo social. Mas, enquanto expressdo material
estruturada (através da palavra, do signo, do desenho, da pintura, do som musical, etc.), a
consciéncia constitui um fato objetivo e uma forga social imensa. E preciso notar que essa
consciéncia ndo se situa acima do ser e ndo pode determinar a sua constituicdo, uma vez
que ela é, ela mesma, uma parte do ser, uma das suas forgas; e € por isso que a consciéncia
tem uma existéncia real e representa um papel na arena do ser. Enquanto a consciéncia
permanece fechada na cabeca do ser consciente, com uma expressdo embriondria sob a
forma de um discurso interior, o seu estado € apenas de esboco, o0 seu raio de acdo ainda
limitado. (...) mas, mesmo sob a forma original e confusa do pensamento que acaba de
nascer, pode-se ja falar de fato social e ndo de ato individual e interior. (BAHKTIN, 2003,
p. 122)
Pode-se dizer entdo que, segundo esta perspectiva, “ndo € tanto a expressao que se
adapta ao nosso mundo interior, mas o nosso mundo interior que se adapta as possibilidades

de nossa expressao, aos seus caminhos e orientacdes possiveis.” (p. 122-123).

Devemos estar atentos: “O que se chama habitualmente ‘individualidade criadora’
constitui a expressdo do nicleo central sélido e durdvel da orientacdo social do individuo™.
(p-125) Podemos compreender, com este autor que a verdadeira esséncia do ato individual
de fala estd na enunciacdo que é de origem social. Neste sentido Bakhtin (2003) elabora a
visdo dialdgica do ato de enunciagido observando que todo enunciado constitui de elos na
corrente de outros enunciados. J4 pudemos expor este ponto através de Schroeder (2005),
que se baseia na perspectiva do autor para fundamentar a concep¢ao de que a musica € uma
forma de linguagem. Tal perspectiva contribui decisivamente para compreendermos que a

criacdo musical também ndo pode estar descontextualizada e ser localizada fora dos

66



materiais musicais que organizam a consciéncia e orientam o pensamento do compositor,

improvisador.

A criatividade ndo pode ser compreendida de modo abstrato, como algo
independente dos materiais em que ela se realiza, nem como algo separado dos contetdos
que ela compde, muito menos da histéria e dos valores daquele que cria, dos significados
que o contetido criado assume para ele e para o grupo no qual estd integrado. Numa
perspectiva que toma a musica como linguagem esta nocao de criag¢do a partir do interior e
de desenvolvimento musical destituido de modelos e fontes externas é descabida, porque
desconsidera que os discursos musicais sdo organizados tanto de acordo com um sistema
musical (tonal, modal, atonal etc.) como também segundo critérios de organizacdo que
caracterizam os diferentes gé€neros e estilos de musica que estdo situados numa dimensao

historica e cultural.

Neste sentido, estamos certos de que, embora impelidos inconscientemente por esse
contexto aqui apresentado, hd outro ponto importante a ser considerado: o fato de que
parcela expressiva das competéncias musicais dos professores entrevistados nao tenha sido
desenvolvida através de atividades conduzidas e organizadas através de parametros escritos
(aprendizagens sistematizadas que conduzem a um conhecimento formalizado mais
explicito), mas sim através dos processos de socializagdo musical e das atividades praticas
nao-sistematizadas de musica, ndo-formais, informais. Incluem-se aqui os processos difusos
de aprendizagem musical que levam a um desenvolvimento inconsciente das competéncias
(habilidades, conhecimentos, saberes, saber-fazer) que ndo podendo ser resgatadas,

explicitadas de forma légica, passam a ser vistas como “dons”.

O desenvolvimento cultural das competéncias musicais

Os discursos sobre o0 “dom” tendem a afirmar a existéncia de uma habilidade “inata”
do miusico, recorrendo a argumentos semi-cientificos que buscam respaldo na diferenciacao

genética. Nesta dire¢do, o professor C também indica uma perspectiva de propensdo
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“natural” ao desenvolvimento musical e afirma que cada pessoa teria, a priori e
naturalmente, maior pré-disposi¢do ao interesse e ao rendimento em certas atividades do

que em outras:

Assim como tem pessoa que € mais ligado na parte de matemadtica, em matérias exatas, a
pessoa que tem maior facilidade pras ciéncias exatas ela “j4 vem” com aquela coisa. Eu
acho que a pessoa que € musico também “ja vem”. Mas € claro que tudo vocé lapida, né. E
um diamante bruto que vocé lapida. (Professor C)

Refor¢a com isso o argumento indicando que o desenvolvimento do misico poderia
ser facilitado por habilidades que ja viriam com ele de nascenga. Pontua também que
haveria a primazia de um contetdo interior pré-existente que conduziria a certos esquemas
racionais que potencializariam o desenvolvimento individual em certas dreas do

. . 2
conhecimento humano, em detrimento de outras. 3

O professor exemplifica o raciocinio e aponta para o desenvolvimento dos

estudantes de misica que frequentam o projeto musical onde trabalha, fixando o espaco

2 Essa “facilidade”, considerada “natural” costuma ser interpretada em termos biolégicos, levando em
conta caracteristicas fisicas (relacionadas a um grau de adaptabilidade e rendimento que determinado tipo
corporal supostamente poderia ter em certo instrumento musical, por conta da prdopria exigéncia de postura
que cada instrumento colocaria ao aprendiz), ou mentais (relacionando, por exemplo, capacidades
auditivas) que se relacionam com as atividades musicais. E interessante observar que alguns autores que
abordam a questdo, como Kemp e Mills (2002) e Lehmann, Sloboda e Wood (2007), refletindo esses termos,
destacam a importancia dessa constituicdo fisioldgica, mas indicam que todas as pessoas normais tém o
aparato biolégico em condigcdo de desenvolver certo tipo de musicalidade, ponto em que consideram as
influéncias ambientais decisivas na composi¢cdo de caracteristicas, como o “potencial musical”, ou o
“talento”, que normalmente sdo pensadas como inatas. Assim ressaltam que o desenvolvimento musical
tem um componente fundamental de aprendizagem que direciona e dirige esse processo para culminar em
competéncias propriamente musicais. Nesse contexto destaca-se também o trabalho de Gembris e Davidson
(2002) que enfatizam a importancia da cultura musical e tecnolégica e das experiéncias musicais vivenciadas
com os processos de socializacdo musical para a efetivagdo desse desenvolvimento. Além disso, sublinham o
papel das experiéncias musicais compartilhadas e ndo-compartilhadas entre irmdos, no ambiente familiar e
em outros espacos de socializagao, na definicao dos diferentes caminhos de formag¢do musical trilhados por
eles.
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temporal em que estd situada a sua percepcao sobre estes alunos, que costumam apresentar
dificuldades ou facilidades quando ingressam nas aulas de musica. Ao mesmo tempo em
que ele tende ao inatismo, remete também a sua propria histéria de vida para exemplificar o
ponto de vista da pré-disposicdo, e favorece notarmos que as habilidades que descreve
como “dom” estdo relacionadas aos processos de transmissao cultural que aconteceram no

seu ambiente de formacao musical.

Tem pessoas que acreditam que musica ndo se aprende na escola e que € igual passarinho
que j4 nasce cantando. Eu n@o sou assim, porque eu sou professor, dou aula e eu sei como
¢ que funciona, né. Que vocé pode ter, eu acho, o “dom” pra coisa. Existe o “dom”! O
meu avo era maestro entdo eu tenho o.. Eu tenho a facilidade. Porque a grande
dificuldade quando o aluno aparece é a parte ritmica. A parte ritmica eu acho muito mais
dificil de desenvolver do que a parte tedrica e a parte da montagem dos acordes, que é
mais mecanica. O ritmo nio, o ritmo jd estd com a pessoa, “jd vem” com ela. (Professor
C. Italicos nossos)

O professor afasta a possibilidade, citada por alguns dos alunos, de que possa ser
possivel o miusico “nascer sabendo”, destacando a necessidade de desenvolvimento
musical. Assume, contudo, uma perspectiva inatista do desenvolvimento musical ao
enfatizar que o fato - de algumas pessoas demonstrarem maior facilidade para a
aprendizagem do que outras - teria uma relacdo direta com o “dom”, com a facilidade
“natural” que “j4 vem” com a pessoa quando ela inicia seus estudos musicais. Nesse
sentido, o musico ndo “nasceria sabendo”, mas seu desenvolvimento consistiria de uma
lapidacio do seu conteudo artistico interior pré-existente, seu “diamante bruto”,

caracteristica do tipo inata.

Por outro lado, € interessante observar a sua argumentaciao de que “quando o aluno
aparece” ele pode apresentar uma facilidade com o ritmo, uma facilidade que ja viria com
ele. Como pudemos notar anteriormente, ao ingressarem no curso, os diferentes alunos,
ainda que alocados em uma mesma turma, na de iniciantes, por exemplo, traziam consigo
diferentes bagagens compostas por experiéncias musicais que divergiam amplamente entre
si. Alguns deles ja haviam realizado atividades anteriores na tentativa de aprender a tocar o
instrumento e dominavam alguns conhecimentos que embasavam a performance musical;

outros sabiam tocar outros instrumentos musicais € vivenciavam um ambiente favoravel a
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socializagdo musical com amigos e parentes proximos de um modo mais intenso. Por outro
lado outros alunos demonstraram um histérico bem mais limitado de desenvolvimento, com
uma vivéncia musical menos intensa e proxima, mas que também havia sido fundamental

na conducao desse caminho.

Importante também € notar que, ao articular o discurso com a noc¢do de “dom” o
professor C remete a propria historia de desenvolvimento musical: “Existe o dom! O meu
avd era maestro entdo eu tenho o... eu tenho a facilidade”, hesita em se assumir como
possuidor do “dom” e opta pelo termo “facilidade” relacionando esta facilidade ao avo,
maestro. Neste sentido, consegue ainda estabelecer outras ligacdes de carater interpessoal:
“Meu av0 era maestro, meu pai € musico, meu outro avd era musico, entdo a gente ja vem

com essa coisa da musica, né, ja vem ‘no sangue’”. (Professor C)

2

E preciso, entdo, chamarmos a aten¢do para o fato de que, sendo a musica uma
pratica cultural cultivada em familia, a proximidade com a linguagem influenciou e
favoreceu o seu desenvolvimento musical proporcionando-lhe a oportunidade de vivenciar,
se envolver e participar, desde tenra idade em diversas ocasides de performance e
realizacdo de atividades musicais. Estamos certos de que estas atividades vivenciadas e
desenvolvidas por ele entre os familiares desde os primeiros anos de sua vida conduziram
um processo de desenvolvimento cognitivo que t€m relacdo direta com sua competéncia
musical, que ele afirma como “facilidade” para a aprendizagem de elementos dessa
linguagem. Ou, dito de outro modo, este desenvolvimento, esta “facilidade”, esta
“naturalidade” ndo resulta apenas de caracteristicas fisiologicas inatas que viriam no seu
“sangue”, seus genes, mas estdo diretamente relacionadas com uma vivéncia intensa e
profunda de experiéncias musicais que permearam sua histéria de vida desde os seus
primeiros dias conduzindo sua formagao através de atividades realizadas que favoreceram o
acimulo de experiéncias e desenvolveram conhecimentos e competéncias de forma técita,

informal.

Esta concep¢do de desenvolvimento estd de acordo com Vigotski (2007), que
observa o papel do social e do cultural no desenvolvimento cognitivo do ser humano,
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notando que a formacdo do intelecto prético, percep¢ao, aten¢do, memoria € pensamento
ndo estdo desvinculados das atividades que a crianga realiza em um ambiente fisico, social
e cultural desde os primeiros dias de sua vida. Este autor observa que estas atividades
realizadas pelas criancas sdo dotadas de sentido para o grupo que as insere na estrutura
social, e que direciona o caminho delas aos objetos e atividades, conduzindo o seu
desenvolvimento. Argii ainda que o desenvolvimento humano seja dindmico, consistindo
de transformacdes graduais do seu sistema corporal - fisico e mental. Tais transformagdes
ndo sdo dependentes apenas da maturacdo do aparato biolégico resultante da constituicdo
genética - de onde se entenderia, erroneamente, por exemplo, que a mente humana possua
“de partida” “todos os estdgios do futuro desenvolvimento intelectual (...) na sua forma
completa, [apenas] esperando o momento adequado para emergir’ (VIGOTSKI, 2007,
p-10) - mas, sobretudo, que o desenvolvimento humano é produto de um processo dinamico
de formacdo intelectual, de transformacgdes das estruturas internas, e que € conduzido pela
“internalizac@o” da cultura socializada pelo grupo que insere a crianca numa forma

consensual de comportamento.

Nesse sentido este autor observa que as atividades intelectuais humanas sao
mediadas por instrumentos fisicos e/ou psicologicos (signos que compdem os diversos tipos
de linguagens convencionados pelo grupo que as estabelecem) e se desenvolvem, seguindo
uma linha de desenvolvimento histérico da crianga, primeiramente num nivel
interpiscolégico (entre pessoas) para depois se realizar num nivel intrapsicolégico (o
interior, o pensamento). Este processo de desenvolvimento € longo e marcado por uma
série de transformagdes intelectuais, pela “internaliza¢do”, “a reconstrucdo interna de uma
operacdo externa” (idem, p. 56), utilizada na realizacio da atividade. Assim, a
internaliza¢do conduz ao desenvolvimento intelectual e a realizacdo autonoma através de
um longo e lento processo que é marcado por uma série de transformagdes e estdgios

transitorios que levam a autonomia do individuo.

Para Vigostski (2007), o desenvolvimento humano estd situado “entre o
biologicamente dado e o culturalmente adquirido”. (idem, p.42) Observa, contudo que 0s
processos sdao qualitativamente diferentes, pois as fungdes naturais resultantes da
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constituicdo bioldgica sdo iniciais, elementares, ao passo que as fungdes complexas que
caracterizam o comportamento humano sdo desenvolvidas conforme a experiéncia cultural.
No entanto, observa que os processos se fundem em “unidade dialética” compondo um
sistema corporal complexo que se desenvolve na dire¢do da cultura socializada pelo grupo
do qual o individuo faz parte. Ao ser invadida pela cultura, que conduz o individuo a
realizacdo de atividades mediadas pelo uso de instrumentos e signos, a mente humana é

transformada, dirigida numa direcdo nova e especifica que modifica as fungdes iniciais

inatas e elementares, conduzindo-as para formas superiores de comportamento cultural.

Nesse sentido, de acordo com a perspectiva do autor, o desenvolvimento individual
aconteceria conforme as atividades “socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas” pelo grupo e sdo introduzidas pelo individuo mediadas por pessoas de seu
convivio social. Mediante a realizacdo dessas atividades por um longo e lento processo de
desenvolvimento histérico das operacdes necessdrias a sua realizagdo (a manipulagdo dos
instrumentos e signos) sdo entdo internalizadas por eles, passando a compor um contetdo

interior que se orienta conforme a organizagao trazida “de fora para dentro”.

Dois pontos se destacam no pensamento do autor: o processo de mediacdo da
atividade - que ocorre através de outras pessoas e se realiza através de instrumentos fisicos
e psicoldgicos - e o processo de internalizacdo da operacdo necessdria a sua realizacgdo,
através do qual a operacdo que € inicialmente realizada num nivel interpessoal passa, entdo,
progressivamente, a ser conduzida internamente por meio dos instrumentos externos que

foram internalizados.

Esta concepc¢ao de desenvolvimento interior a partir do exterior vai a mesma direcao
da reflexdo realizada por Bakhtin (2003) discutida anteriormente. Ao refletirmos que o
desenvolvimento musical acontece mediante a internalizacdo da linguagem musical
compreendemos que os caminhos que ligam os individuos aos instrumentos e aos signos
musicais - as unidades de contexto musical, aqui entendidas como 0s motivos musicais,
onde estaria mais bem alocada questao do ritmo apontada pelo professor entrevistado —

passa pela mediacdo de outras pessoas e através da atividade musical, sendo conduzida
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pelos processos de aprendizagem. Dessa forma podemos compreender que o
desenvolvimento das operagdes psicoldgicas envolvidas na realizagdo da atividade musical
acontece primeiramente num nivel interpsicologico (entre pessoas) para, depois, se realizar

num nivel intrapsicologico (no pensamento).

Vigotski (2007) destaca a importancia dos processos de aprendizagem no
desenvolvimento observando que hd uma unidade entre eles na qual a aprendizagem é
convertida em desenvolvimento. Desenvolve o conceito de ‘“Zona de Desenvolvimento
Proximal” através do qual afirma que hd dois tipos de desenvolvimento: um “real”
representado pelas atividades que a crianga consegue realizar sozinha - “resultado de certos
ciclos de desenvolvimento ji completados” (p. 95-96) - e outro potencial, “proximal”
indicado por atividades e solugdes de problemas que ela pode realizar “sob a orientacdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (p. 97)

(...) a zona de desenvolvimento proximal, permite-nos delinear o futuro imediato da crianga,

e seu estado dindmico de desenvolvimento propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi

atingido através do desenvolvimento, como também aquilo que estd em maturagdo.
(VIGOTSKI, 2007, p.98)

Dessa forma é possivel compreender que os sinais de maior facilidade que o
professor indica, a partir dos seus alunos, sdo resultados de ciclos de desenvolvimento mais
adiantados (j4 completados, ou em maturacdo), relativos as operagdes que envolvem a
manipulacdo dos instrumentos musicais € dos motivos ritmicos que compdem as linguagens
musicais trabalhadas por ele, e que sd@o promovidos com experiéncias musicais e

aprendizagens (ndo-formais, ou informais) conquistadas anteriormente por esses alunos.

Schroeder (2005), que aprofunda o estudo do pensamento de Vigotski refletindo sua

aplicacdo para a drea da musica, destaca que ao considerarmos a musica

(...) parte da cultura e, portanto, uma atividade especificamente humana, (...) fica dificil
condicionar o desenvolvimento da musicalidade exclusivamente a fatores maturacionais
[bioldgicos]. Estando totalmente vinculada ao desenvolvimento histérico do individuo,
qualquer tipo de capacidade musical depende integralmente de um processo de
aprendizagem. Sem ela, ou seja, sem a interferéncia de outros individuos, ndo hd como
ativar os mecanismos bioldgicos exigidos para o desenvolvimento de capacidades musicais,
mesmo que o individuo possua todos os pré-requisitos necessarios a esse fim.
(SCHOREDER, 2005 p. 95.)

73



Ao discutir “o biolégico e o cultural na musica”, Schroeder (2008), observa a
inviabilidade da tentativa de separacdo das duas instincias. Refor¢a a existéncia de uma
série de conexdes entre elas, de modo que o aparato biolégico ndo pode ser totalmente
ignorado, tampouco tomado como determinante absoluto. Observa assim que ndo hd
condicdes de se afirmar a existéncia de um determinismo biolégico em musica, visto que o
proprio conceito de musicalidade € bastante relativo, pois existem diversos géneros
musicais e diferentes formas através das quais a musica pode fazer parte das histérias dos
grupos e dos desenvolvimentos dos individuos. Sendo assim,

(...) € impossivel pensar em desenvolvimento musical de modo abstrato, apartado de um

contexto sdcio-cultural. Se a cultura, de cuja internaliza¢do depende o desenvolvimento das

funcdes especificamente humanas € incorporada ao individuo através das praticas sociais,
também a incorpora¢do da musica estd totalmente vinculadas as mesmas préticas. Dito de

outra forma, o contato com outros individuos e com as producdes musicais existentes é

condicdo para que possamos desenvolver qualquer competéncia musical. (SCHROEDER,
2008)

Caminhando nessa direcdo, Penna (2001), ao analisar o conteido dos PCN
(Parametros Curriculares Nacionais) para o ensino de artes na educacdo bdsica no Brasil,
explicita que as bases romanticas (do pensamento sobre o “dom” artistico e musical) estdo
também presentes no entremeio das argumentacdes que compdem estes documentos
oficiais, de modo entrelagado e contraditério com a perspectiva oficial que propde a difusao
do conhecimento artistico entendendo-o como linguagem e cédigo, observa, tendo por base
a concepg¢ao de Bourdieu (2003) de arte enquanto produto cultural e bem simbdlico:

(...) essa competéncia artistica [tomada como natural] resulta muito mais de um

imperceptivel, lento e gradativo processo de familiariza¢do do que de uma educagdo formal.

Esse processo de familiarizacdo depende das possibilidades de contato, de convivéncia —

em suma, de frequentacdo -; em ultima andlise, depende do meio sécio-cultural em que se

vive. (PENNA, 1995, p.51 apud PENNA, 2001, p.75)

Dessa maneira a no¢dao de “dom” adquire outra dimensdo quando situamos o0s
conhecimentos e habilidades que se aglutinam em torno dela em relacdio ao
desenvolvimento cultural do musico. Também quando situamos a musica em relacdo a um
sistema cultural como uma linguagem socialmente constituida e historicamente consolidada

e o desenvolvimento do musico em relagdo ao grupo social em que ele estd inserido e para
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0 qual a musica tem um sentido e um valor especificos, ficamos mais proximos de entender
o conhecimento musical como algo palpdvel. E possivel, entio, compreender que o
desenvolvimento musical do professor C ndo € fruto apenas da maturacdo do seu aparato
bioldgico, mas, sobretudo, que o seu desenvolvimento musical foi proporcionado por
atividades préticas musicais realizadas coletivamente e em familia. Ou seja, tem grande
peso o fato de seus familiares serem musicos e terem lhe envolvido desde tenra idade em
atividades musicais, possibilitando o contato aprofundado e a experiéncia intensa com

diferentes gé€neros e estilos de musica.

2

E o préprio professor quem localiza em sua histéria de desenvolvimento musical,
exemplos que destacam a importincia dos processos de transmissdo cultural que foram
realizados no ambiente familiar na constitui¢do da sua musicalidade. Observa: “Quando eu
tinha sete anos meu pai me ensinou os primeiros acordes: do, sol com sétima, aquela coisa

bem simples.” E ainda

Quando eu era menino eu tinha 0 meu primo que eu vi tocar e ai eu pedi pra ele me levar
na igreja pra eu tocar na missa das 10 e af que eu comecei a tocar, entendeu? Entao é coisa
que ja vem do parente, por exemplo, tem um tio que toca, um primo € ai vem entio esse
embasamento. Esse embasamento, esse interesse que a pessoa despertou foi por isso. Por
exemplo, o rock, eu comecei a ouvir Rita Lee - quando gravou 14 em 73, minha irma
comprou o disco - através da minha irmd. E af vocé€ vai buscando seu interesse dentro
daquilo 14, né, mas vocé tem que ter alguém que traga pra vocé. (Professor C. Itdlico
NOoSS0)

O professor descreve o processo de mediacdo da atividade musical em sua histéria
de vida ao constatar que o “embasamento” e o “interesse” passam através de outra pessoa.
Destaca o papel do pai, da irma e do primo nesta associagdo e destacard ainda a importancia
do avd no processo de transmissdo cultural, chamando nossa atenc¢do para a realizacido de
diferentes atividades que possibilitaram o acesso a géneros e estilos de musica distintos, € a
diferentes formas de organiza¢do dos conhecimentos musicais, que permearam sua historia

de vida e conduziram sua formacao musical.

O meu avd era maestro de banda. Eu aprendi a tocar bombardino, depois eu aprendi a

tocar piston, mas af eu cheguei e toquei “Hey Jude” pra ele e ele falou: eu ndo ensino mais

vocé. ... Ele era rigido, entendeu? Maestro. Passava a noite escrevendo partituras pra

baixo, bombardino... e eu j4 era mais ligado na musica popular, no rock, mas ndo deixei
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de aproveitar e fazer aula com ele. Entdo quer dizer, desde crianga e dai eu busquei
aquilo que me interessava que era MPB e rock. (Professor C. Itdlicos nossos)

Pode-se situar seu desenvolvimento musical nas relacdes de socializacdo que
conduziram sua formagdo de acordo com o contexto cultural em que ele estava inserido.
Destacam-se, neste processo, diferentes vetores de transmissdo cultural e diferentes
mediadores entre ele e os conhecimentos: o pai — 0 envolvimento nas atividades, o caminho
até o instrumento musical, as primeiras atividades realizadas e os primeiros conhecimentos
mais objetivos alcancados através dele; a irmd - os discos de rock, a afetividade pelo
género; o primo — 0 modelo performdtico que conduziu a aprendizagem do instrumento via
realizagcdo de atividades musicais na igreja; o av0 — as experiéncias musicais mediadas por
préticas escritas de musica, de uma relacdo mais rigida e erudita com a musica. Essas
diversas atividades musicais compartilhadas favoreceram o seu desenvolvimento,
conduzindo a aprendizagem e a internalizacdo dos elementos constitutivos das linguagens
musicais acessadas, bem como as formas de organizacdo, sistematizacdo desses
conhecimentos. Ou seja, importante parcela do seu desenvolvimento musical esteve
creditada aos processos de transmiss@o cultural realizado no ambiente familiar, no qual a

musica foi uma pratica cultural cultivada e difundida.

Ao considerarmos as reflexdes realizadas neste topico e as contradicdes que
permeiam o discurso do professor, podemos destacar que ele articula a ideia de “dom” para
discorrer que algumas pessoas t€ém maior facilidade do que outras para a aprendizagem
musical. Contudo, essa facilidade nao depende apenas de fatores fisiologicos, mas estd
diretamente relacionada com maior vivéncia musical, com experi€ncias que consolidam
formas de aprendizagens anteriores, implicando num desenvolvimento prévio que leva a
uma aparéncia de “naturalidade”. Dessa forma, a no¢do de “dom” € articulada com o intuito
de tentar explicar a existéncia de um desenvolvimento musical que acontece de forma
difusa, tacita e informal e que ndo permeia com a mesma intensidade a histéria de vida de

todas as pessoas.
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Aprendizagem sem professores

Podemos prosseguir as investigagdes enfatizando o papel do autodidatismo na
formacdo musical. Para 18,3% dos alunos entrevistados o autodidatismo consistiria de um
“Aprendizado sem o auxilio de aulas/professores” (35 anos, iniciante), mas em que nio se
estd desvinculada a obrigatoriedade dos estudos. Uma entrevistada define: “Autodidata € a

pessoa que estuda sozinha, sem professor.” (59 anos, intermedidrio).

Partindo dessas definicdes pudemos constatar primeiramente a existéncia de um
processo de socializacdo musical onde os individuos tomam contato e podem ter uma
experiéncia mais aprofundada com diferentes géneros e estilos de musica, através de
atividades realizadas com pessoas proximas, em familia, ou em outros grupos onde eles se
socializam. Parte desse processo de aprendizagem se desenvolve de forma difusa, ticita e
hd uma gradacdo nessa socializacdo musical onde alguns, por estarem inseridos em
ambientes onde a pritica musical é mais valorizada, podem vivenciar as atividades
musicais de um modo mais intenso, participando delas de forma recorrente. Ao mesmo
tempo essa aprendizagem também pode acontecer em niveis mais aprofundados de
organizacio e objetividade. Seguindo a dinamica do processo vemos que a consolidacio do
interesse pela realizacdo da atividade musical conduz os individuos a estudos mais

concentrados e objetivos com o instrumento musical.

Ao observarmos os exemplos dos estudantes entrevistados que apesar de ndo terem
feito aulas de musica anteriormente dominavam alguns conhecimentos musicais, notamos
duas situagdes: 1) outras pessoas assumem, de forma direta ou indireta, o papel de
transmissdo cultural que normalmente ¢é atribuido aos professores numa relagdo de
aprendizagem do tipo formal, escolar; 2) os estudantes acessam contetidos e informacdes
através de outros recursos, tais como midias de audio e video, revistas e sitios na internet,
especificamente preparados para fins de aprendizagem musical e que contém materiais

escritos e videos-aula, com registros de performances musicais e explicacdes sobre seus

modos de execug¢do técnico-instrumental.

77



No primeiro caso, os mediadores entre o aprendiz e os conhecimentos transmitem
modelos e influéncias, contribuem para o desenvolvimento do interesse do aprendiz e
favorecem a imitacdo, a realizacdo da atividade. Além disso, transmitem verbalmente
informagdes sobre caminhos a serem percorridos, locais e formas de acesso a conteddos,
materiais e métodos de aprendizagem. Podem ainda transmitir diretamente os conteddos,
demonstrando formas de execucdo técnico-instrumental e auxiliando os estudantes que
procuram assimilar essas informagdes e acdes. No segundo caso o acesso aos contetdos
organizados em materiais e métodos de aprendizagem conduz a uma tarefa de interpretacao
de graficos, cifras e tablaturas, imitacdo de performances e assimilacdo de informagdes
transmitidas por instrutores de videos-aulas que direcionam o processo de aprendizagem

musical.

E possivel compreender com os exemplos que o acesso as informagdes passiveis de
utilizagc@o nos processos de aprendizagem musical € potencializado através da utilizagdo de
midias impressas e digitais. Esse acesso € amplificado com a internet que expande as
possibilidades de contato com as linguagens musicais, com 0s conhecimentos musicais
codificados, e o desenvolvimento das relagdes interpessoais para um nivel virtual que
integra a realidade cultural desses aprendizes na atualidade. Embora esse tipo de
aprendizagem ndo passe diretamente pela orientagdo de um professor formal, recorre a
outras formas de mediagdo. Esse processo € anterior ao desenvolvimento dessa rede virtual
e pode compor, em diferentes niveis, as trajetorias de formacdo musical desenvolvidas,
podendo inclusive estar integrado a outras formas de aprendizagem mais tradicionais, que

passam pela mediacdo de alguns professores.

Esse ponto de vista pode ser reforcado com o auxilio dos professores entrevistados.

O professor A diz que

Hoje ‘ta mais facil. Tem um aluno aqui que ele ja chegou sabendo o nome das notas, as
notas nas linhas e nos espagos e ele disse que fez umas aulas na internet. Na época em que
eu aprendi, era um professor e tal... Vocé tinha que correr atrds. (Professor A. Itdlico
Nosso).

O professor C completa:
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Pra gente isso era “natural”, porque era o meio que a gente tinha. Entdo se vocé€ ndo tinha a

musica que voc€ queria aprender, voc€ esperava ela tocar no rddio pra tentar “pegar’.

Quando ela tocava vocé corria, pegava um papel e copiava um pedago da letra, depois

outro, e tentava “achar” o acorde, e assim ia. (Professor C)

Essas estratégias, organizadas com base nos recursos que estavam disponiveis para
eles naquele momento, podem ser utilizadas ndo apenas por estudantes que nao estdo sob a
orientagdo direta de um professor, mas também por estudantes que visam suprir algumas

lacunas deixadas por um tipo de aprendizagem mais formalizada, contemplando conteddos

do seu interesse que nao sdo atendidos pelo professor.

Ele [o professor] queria me ensinar as musicas dele e eu queria aprender outras musicas da

época (...). Varias miusicas que ele ndo me passava (...). Entdo naquela época tinha a revista

VIGU, vocé comprava na “banquinha”. Isso era em 1975, eu tinha 10 anos, nessa época eu

ja ia atrds de revista VIGU. A gente chamava de VIGU, mas depois vinham outras revistas

também, Acordes e tal, varios nomes de revistas. (Professor C)

A revista citada acima “VIGU — Violdo e Guitarra” foi idealizada pelo produtor
musical Mdrio Licio de Freitas. A primeira edicdo da revista, cujo formato era entdo
inédito no pais, foi publicada no inicio dos anos de 1970 e continha letras de mdusicas
cifradas e graficos com diagramas dos acordes para a aprendizagem desses instrumentos. >*

Este formato se popularizou através das midias impressas e se fixou também através da

internet.

O impacto dessas revistas sobre os processos de aprendizagem musical de violdo e
guitarra no Brasil foi grande. O professor B, nascido em 1948 lembra que antes, nos anos

de 1960, era dificil acessar os contetidos do repertdrio desejado.

Dependia de vocé pegar com alguém que sabia: um amigo, ou os professores que davam
aula em cima de repertdrio, ou entdo de vocé mesmo “tirar”. (...) [Depois], tinham essas
revistas. Daf safa o disco e passava um tempo vinha uma revista com todas as musicas do
disco cifradas para violdo. (Professor B)

Como o processo de aprendizagem passa pela difusdo de informacdes, por sua

recepc¢do, apropriacdo e desenvolvimento pelo aprendiz, o fendmeno da comunicacdo é

* http://www.marioluciodefreitas.com.br/Autor.htm
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central para a sua realizacdo. Num primeiro momento a indudstria de bens culturais se
encarregou desse papel, produzindo e comercializando os materiais e métodos de
aprendizagem de musica. Com o desenvolvimento tecnoldgico e o incremento das redes de
comunicagdo, através da internet, houve grande expansdo das possibilidades de efetivagdo

desses processos de aprendizagem de musica.

Seguindo a linha histérica compreendemos que ao passo em que antes O acesso a
alguns conteudos era dificultado, atualmente os estudantes podem se utilizar de materiais
que sdo livres para o acesso através da internet, servindo-se dessa producdo cultural —
patrimdnio cognoscitivo disponibilizado — na consolidacdo do préprio processo cognitivo-
musical, via processos de aprendizagem. Essas atividades promovem aprendizagens
conforme as pesquisas por informacdes e contetidos passiveis de utilizacdo conduzam as
atividades musicais, estudo do material acessado e treinamento técnico-instrumental. Nesse
sentido, a realizacdo dessas “pesquisas” pelo musico estudante que visa encontrar
conteidos que satisfacam seus desejos mais eminentes de informacgdo (ou atuacdo), a
interpretacdo dos cddigos acessados e recebidos, e a sua transformacdo em produtos

musicais sdo pontos-chave para o entendimento desse processo de aprendizagem.

Porém, ao mesmo tempo em que os estudantes se baseiam nessas informacdes,
procuram também complementar as informagdes extraidas desses materiais conversando e
tocando com outras pessoas, € buscando através delas novas informacdes a serem utilizadas
na condu¢do do processo. Como a realizacdo da atividade é o meio de promoc¢do da
musicalidade, os estudantes passam a dominar conhecimentos, saberes e competéncias

musicais, na medida em que utilizam esses recursos de forma ativa.

Gohn (2003) estudou mais profundamente a utiliza¢do de recursos tecnolégicos nos
processos de auto-aprendizagem musical. Esse autor destaca o papel das midias de dudio e
video, dos computadores e da internet nas formas de producdo, recep¢do e na difusdao das
informagdes e contetidos passiveis de utilizacdo nos processos de aprendizagem musical na
atualidade em que seu trabalho estd inscrito. Expde que com os computadores e a internet, a
partir dos anos de 1990, a hipermidia - que aglutina as diferentes midias existentes (dudio,
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video, hipertexto — graficos, imagens, palavras) - tornou-se um formato comum na difusao
de dados, estimulando os receptores das informacdes a interconectar os dados para a sua
decodificacdo, interpretacdo. Ressalta que o desenvolvimento tecnolégico favorece a
interatividade permitindo a aproximagdo entre pessoas, produtos e manifestagdes musicais,

e aponta para possibilidades de aprendizagem mais “autdonomas”. (Gohn, 2003)

Gohn (2003) destaca o uso educacional de videos e da internet € analisa o contetido
de quatro videos-aula e quatro sites organizados com a finalidade de ensino-aprendizagem
de musica. Nos materiais analisados o enfoque técnico € voltado para a bateria. Através das
andlises, observou que a maior parte dos materiais conduzia os estudantes a um treinamento
técnico-instrumental, relegando aspectos da reflexio tedrica a um segundo plano. Constatou
também que havia equivocos e distor¢des das informagdes que compunha parte dos
materiais disponibilizados pelos sites analisados. Contudo, observou que a transmissdo do
conteido pode ser mais efetiva ao resultar de uma combinacio de diferentes linguagens,
incluindo discurso verbal e escrito, imagens, animagdes, videos e exemplos musicais, que
favorecem os receptores a um contato mais aprofundado com as experiéncias estéticas, com

o universo dos instrumentos musicais € com 0s mecanismos envolvidos no ato de tocar.

O autor também destaca que o incremento tecnoldgico “ampliou a abrangéncia e a
qualidade” das possibilidades de efetivacao dos processos de “auto-aprendizagem musical”
e projeta que este tipo de desenvolvimento tende a se fixar como uma “tendéncia da area
cultural”. De acordo com ele, as tecnologias contribuem para “gerar estimulos e manter o
interesse dos aprendizes”, oferecendo “chances constantes” para o contato com os objetos
de estudo desejados. Dessa forma implicam na valorizagdo de um “processo centrado no
aluno”, que “pode ser adaptado conforme as necessidades individuais”, e, a0 mesmo tempo,
promover um “elo entre a educacdo musical ndo-formal, a informal e a formal”. (GOHN,

2003, p. 181-188)

As multiplas possibilidades que se abrem neste aspecto permitem pensarmos modos
de utilizag¢do variados dessas tecnologias como formas auxiliares a efetivacdao dos processos
de aprendizagem. Esses recursos podem ser utilizados como complemento a um processo
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de aprendizagem mais formalizado, conduzido por professores particulares ou vinculados a
institui¢des formais, ou ainda, compor a principal forma de apropriagdo de informacdes e
desenvolvimento de conhecimentos para estudantes de musica. A quantidade de caminhos
possiveis de serem tragados pelos estudantes € variada, resultando em processos
particulares e distintos a cada caso. Em todos eles é a pesquisa particular por contetdos
estéticos e pedagdgicos, o estudo de materiais e métodos de aprendizagem e o treinamento

técnico-instrumental que ganham destaque como forma de desenvolvimento.

Tocar “de ouvido”

Dez por cento dos entrevistados destacam a importancia da percep¢do auditiva no

29

processo de aprendizagem musical argumentando que o “musico autodidata” “aprendeu
sozinho, que toca de ouvido” (14 anos, iniciante / 37 anos, intermedidrio). Assim procuram

esclarecer o modo através do qual o musico realiza suas atividades performatico-musicais.

Ao argumentar sobre este tipo de formacdo, o professor A destaca que além da
realizacdo de pesquisas particulares que conduzem a estudos mais objetivos, o musico

aprende a tocar “de ouvido™:

O musico autodidata... tem também aquele que aprendeu a tocar “de ouvido”. (...) Entdo
seria assim, existem dois tipos de musico autodidata: aquele que do zero ele aprende uma
coisinha [referindo-se ao acesso de informag¢des em sitios na internet], ai chega numa aula
tedrica, ele ja tem alguns passos né; e também aquele que aprendeu alguma coisinha, ai
ele ja vai pra outro nivel, no caso da improvisacdo, de um segundo nivel ai da musica,
ele... Aprende “sozinho”, escutando, “tirando” musica (Professor A)
A nogado da aprendizagem ‘““de ouvido” remete a um tipo de apropriacdo direta dos
conteidos musicais através da audi¢cdo e da reproducdo do conteido escutado no

instrumento musical.

Para compreendermos mais profundamente esse processo definido como “tirar

musica” e refletirmos a dindmica dessa forma aprendizagem, podemos destacar o trabalho
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de Correa (2000). Ao investigar o processo de aprendizagem de cinco adolescentes
estudantes de violdo que tentavam aprender a tocar o instrumento sem a orienta¢do direta
de um professor este autor observa que “tirar misica ¢ uma agao central” (CORREA, 2008,
p. 14). Descreve esse processo destacando que “os procedimentos utilizados pelos cinco
adolescentes entrevistados para tirar uma musica eram multiplos e muitas vezes integravam
vdrias acoes e sentidos como a observagdo, a audi¢cdo, a procura, a experimentacdo e a

deducdo.” (idem, ibidem. Itdlicos nosso)

De acordo com este autor, as etapas do processo consistiam de uma série de
tentativa e erro com o instrumento musical, onde os estudantes procuravam encontrar no
instrumento uma forma de realizar os mesmos sons que compunham uma misica que
tinham ouvido/assistido anteriormente. Nesse processo, eles buscavam além das referéncias
sonoras, os movimentos que tinham assistido outros aprendizes e musicos executarem e
procuravam imitd-los. Assim, ouviam, assistiam, buscavam memorizar e tentavam
reproduzir aquele conteudo através do instrumento musical. Quando os estudantes ndo
conseguiam encontrar no instrumento uma forma de realizar os sons escutados, ou quando
ndo conseguiam se lembrar exatamente dos sons que compunham o fragmento musical que
tentavam reproduzir, eles articulavam uma passagem similar, substituindo algumas notas

por outras, ou mesmo articulando um ritmo diferente, baseado no original. (Correa 2008)

Por outro lado Correa (2008) nota também que os estudantes - que estavam num
estagio inicial do desenvolvimento musical - ndo se limitavam somente a audi¢do e a visao,
mas utilizavam-se ainda de materiais e métodos encontrados em sitios na internet buscando
decifrar os codigos escritos em tablaturas e cifras para tentar aprender as musicas que lhes
interessavam. Procuravam ainda tocar junto com os modelos através de gravagdes em dudio
e video e buscavam avaliar o conteiido que tinham conseguido aprender, comparando suas
performances (movimentos e sonoridades) com as performances registradas ou observadas
através de outros aprendizes. Dessa forma eles consolidavam e lapidavam os
conhecimentos conquistados anteriormente recorrendo a outros aprendizes e conversando
com eles no intuito de observar diferentes formas através das quais poderiam executar um

mesmo conteddo. (CORREA, 2008, pp. 14-37)
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Algumas acdes utilizadas pelos adolescentes para tirar uma miusica podem ser resumidas
assim: 1) ouvem miisicas via radio, televisdo ou mesmo véem e percebem algum familiar,
ou amigo préximo tocando; 2) consultam a Internet, através de sites de cifras e tablaturas;

3) experimentam no violdo a qualidade do que encontraram nos sifes buscados e a

viabilidade de aproveitar ou ndo o material; 4) praticam o trecho musical até obterem

fluéncia, geralmente memorizando o trecho; 5) baixam quando possivel, também em
formato MP3 a mdsica a ser aprendida; 6) tocam junto com a gravacgdo as partes que estao
sendo aprendidas; 7) contam com a participacdo dos amigos que tocam violdo no processo

de aprendizagem. (CORREA, 2008, p. 36)

O processo descrito ¢ multiplo: abrange uma série de atividades praticas nao-
sistematizadas que levam a apreensdo de conteidos musicais via audicdo musical e
observacdo visual, e abrange também conteidos codificados em materiais ¢ métodos de
aprendizagem, a media¢do do instrumento musical e de outras pessoas. Ou seja, a0 mesmo
tempo em que ha uma integracdo de diversas acdes e sentidos, hd a articulacdo entre
diferentes formas de aprendizagens, mais objetivadas/sistematizadas, menos

objetivadas/sistematizadas.

Esse elo pode ser observado também através do exemplo do professor B, que

destaca as etapas que realizava para “tirar” as musicas:

Eu ouvia bastante e depois eu procurava entre os acordes que eu conhecia algum que
encaixasse. A maioria era assim. Ai quando tinha dia que eu chegava numa encruzilhada
que, ndo tinha jeito mesmo, eu ndo achava o acorde, dai que eu ia procurar diciondrios de
acordes (de violdo), para ver se eu achava um caminho, que eu encontrava pelos desenhos

dos acordes em livrinhos e revistas. (Professor B)

Embora o contexto seja outro, apontando para um tipo de processo de aprendizagem
que acontece sem as ferramentas da internet, a situacdo € parecida com a anteriormente
apresentada. O professor se esforcava para tentar encontrar as opgdes de resolu¢do para o
trecho estudado recorrendo a audicdo e ao conhecimento que ji tinha desenvolvido
anteriormente para produzir a¢des de tentativa e erro no instrumento musical e, como
ultimo recurso, apds tentativas frustradas de resolugdo, recorria as fontes de informagdes
que tinha disponiveis para conseguir solucionar o “enigma’ do acorde desconhecido. Pode-

se extrair dai que maior “bagagem”, maior conhecimento acumulado, dominado,

desenvolvido, incrementa qualitativamente a eficiéncia desse processo “dedutivo”.
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Contudo, a no¢@o de que o musico “toca de ouvido” pode ser interpretada, a partir
do senso comum, apontando para uma segregacdo entre a existéncia de um conhecimento
mais formalizado (conhecimento codificado, sistematizado), em que o musico que domina
este conhecimento formal toca através da decifragdo desses codigos, por meio da leitura (de
partituras, cifras, tablaturas) e seguindo procedimentos racionais previamente
desenvolvidos e dominados por ele, e outro conhecimento nao-formalizado (conhecimento
nao-codificado, ndo-sistematizado), indicando a possibilidade de que o musico possa
realizar performances musicais independentemente do dominio de conhecimentos mais

objetivos.

a

E o préprio exemplo do professor B que ilumina este aspecto. Apds indicar nio

. ~ . . “ o .
possuir uma formacdo musical formal, se assumir como ‘“‘autodidata” e refletir ter
frequentado cursos eventuais que contemplassem seus interesses mais imediatos, ele
argumenta sobre as relacdes de trabalho desenvolvidas em grupos musicais, como
instrumentista € como compositor de trilhas sonoras e, entdo, reflete: “Eu ndo tinha nada

organizado. Fazia tudo ‘de ouvido’, por intuicdo.” (Professor B. Itdlico Nosso)

Na época [anos 70] eu tocava contrabaixo numa orquestra de baile e era tudo escrito (...) em
partituras e em cifras. Pra guitarra e contrabaixo era em cifras. (...) Eu ndo lia nem as cifras
direito, s6 as mais simples. (...) Eu ndo sabia, ndo queria ler porque eu achava que eu ndo
precisava. Entdo quando entrava a mdusica, na primeira vez eu ia “perseguindo”. Af eu
escutava como € que era e na segunda vez eu jé tava... Dentro. E sempre me virei assim,
nunca quis estudar isso. Eu ndo me conscientizava, porque eu achava que eu tinha um
ouvido bom. Na verdade, eu tinha um ouvido bom, mas era o conceito que estava
equivocado. Demorou pra eu perceber isso, e isso € uma coisa que até hoje me marca: a
falta que fez essa estrutura. (Professor B)

Tendo passado por um processo de aprendizagem anterior, que se projeta desde a sua
infancia, e que lhe favoreceu ao desenvolvimento dindmico dessa competéncia auditiva e
instrumental, a realizacdo da performance musical acontecia a partir de outros referenciais
externos. Mesmo que ele ndo se pautasse pela leitura dos codigos sistematizados em cifras
e partituras, se guiava a partir dos referenciais ritmicos, melddicos e harmonicos que

integravam o conjunto musical e encontrava, através de um processo de audi¢do seguida da
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acdo de tentativa e erro realizada em tempo real e no fluxo musical coletivo, suas proprias

formas de execucdo musical que harmonizassem com o conjunto.

Da mesma forma, o trabalho de composicdo de trilhas sonoras, que é pensado por
ele como “intuitivo” aponta para uma série de referenciais externos e para modos de

articulagdo entre musica e cena que foram desenvolvidos por ele de forma difusa.

Eu compunha baseado no que eu ouvia. Eu nunca fiz nenhuma técnica de composicao,
nunca estudei isso. E como eu fui pro teatro, pra trabalhar com trilha, eu precisava de certa
consisténcia nessa parte de estética, porque o teatro vive disso: a cena exige certos efeitos
(...) entdo como eu ndo tinha técnica eu buscava coisas... Coisas minhas. (...) Eu ndo sei
dizer assim ao certo o processo, como é que eu faco.
Pode-se inferir que essa dificuldade de localizacdo estd relacionada com o tipo de
conhecimento musical desenvolvido por ele que é resultado da forma ndo-organizada da
apropriacdo das informacdes e internalizacdo dos conteidos que conduziram seu processo

de aprendizagem. Ele reflete: “eu nunca tive um sistema, era algo completamente maluco.

()

Eu “pescava” as informagdes, ficava [referindo-se a outros musicos mais experientes] em
cima das partes, dos “pilares das obras” e af eu ia desenvolvendo um raciocinio em cima e
conversando. E af eu ia formando os tépicos que interessavam pra mim.

Vé-se que o processo que € pensado como “intuitivo” estd relacionado com a ndo-
sistematizacdo das atividades que levaram ao desenvolvimento da competéncia discursivo-
musical, onde essa “intuicdo” se realiza. Note-se que os conhecimentos e competéncias nao
foram desenvolvidos através da apropriacdo de conhecimentos codificados, sistematizados,
seguindo uma metodologia pré-determinada e conduzindo a ordenacdo de a¢des que devem
ser realizadas para se atingir determinado resultado, mas outra l6gica, difusa e informal,
que aponta para vdrias fontes de informacgdo trabalhadas de forma aleatdria, e que esta
fundida na prépria realizagdo da acdo. Por conta disso, a sequéncia das etapas que
conduzem ao ato discursivo-musical também ndo aparece para o entrevistado como algo

16gico.
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Como entrevistado indica no trecho acima, o processo de composi¢do desenvolvido
por ele ¢ diferente daquele formalizado que € norteado por técnicas composicionais que se
baseiam na escrita formal, como o contraponto, por exemplo. Sua composicdo ndo se
realiza através da mediagdo escrita, mas sim do instrumento musical e acontece num nivel
discursivo seguindo caracteristicas estilisticas da linguagem dos géneros e estilos musicais
que foram internalizadas por ele mediante as experiéncias estéticas vivenciadas com o0s

instrumentos musicais, com outras pessoas, tecnologias e midias. Como se pode destacar:

Eu sempre gostei muito de trilha sonora de filme, eu ia no cinema e ficava prestando
atencdo na trilha, no “clima” da cena. Misica incidental entdo, pra mim era uma coisa
fantastica. Al eu ligava todas as coisas vindas desse tipo de percepg¢ao.

Ao afirmar que no processo de composicdo ele “ligava todas as coisas vindas desse tipo
de percepcdo”, o professor delimita que os seus ‘“atos criativos” se baseiam nesses
referenciais externos com os quais dialoga e que foram internalizados por ele de uma forma
ndo completamente organizada. Aponta também, em outros momentos, para outros
referenciais de: a) samba e choro; b) bossa nova; c) jazz e samba-jazz; d) mdusica

nordestina:

a) “(...) eu acompanhava o meu pai e os amigos dele que tinham um regional (...) (...)
um dos amigos do meu pai comecou a me ensinar (...) o repertorio do regional;

b) “(...) eu conheci um rapaz que tocava violdao de um jeito diferente, porque ele ouvia
o Jodo Gilberto e eu comecei a debater com ele essa coisa da harmonia (...). Na
mesma época meu pai me deu um disco do Jodo Gilberto e eu comecei a tentar tocar
aquilo e foi af que eu “embarquei nessa onda”;

c) (...) Eu gostava de ouvir jazz tradicional e Big Bands coisas com e sem swing desde
Ray Conniff e outros jazzistas mesmo. E também outras coisas de misica
instrumental que foi surgindo na época como o Zimbo Trio (...). Na época eu tocava
(...) em orquestras de baile. (...); toquei [também] muito tempo num grupo de jazz
tradicional, street jazz.

d) (...) Eu tenho uma paixao por misica nordestina e esse universo dos cantadores que
(...) eu conheci com o Jorge Melo e depois eu fui 14 e vivi isso de perto.

Essa internalizacdo, esse desenvolvimento estd relacionado com as experiéncias
mais profundas vivenciadas através de um repertério musical e de préticas individuais e

coletivas de musica, incluindo suas relacdes de trabalho. Como os contetidos despertavam

seu interesse foram ativamente trabalhados por ele, através dos instrumentos musicais
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(violdo e contrabaixo) e dentro de um processo dindmico, que conduziu ao
desenvolvimento do saber-fazer desses gé€neros e estilos de miusica e a um dominio das
formas discursivas dessas linguagens. Todavia o processo acaba envolvendo certo nivel de
objetivacdo — a propria utilizagdo das revistas com diagramas e cifras € indicativa dessa
direcdo - e aponta a existéncia de outras formas de organizacdo e codificacdo dos

conhecimentos para além dos tradicionais, como a partitura, por exemplo.

O entrevistado observa ainda ter se apropriado de procedimentos técnico-musicais e
formado conceitos a partir da experi€éncia com o “outro”, realizado uma série de pesquisas

particulares e buscado, num momento posterior, organizar o conhecimento desenvolvido.

Depois que eu cacei tudo isso sem organizar, ai sim eu peguei um livro de harmonia e
comecei a ver a sequéncia (...) pra poder falar sobre isso. (...) eu procurei manter certa
16gica pra dar aula, mas nunca tive uma coisa formal.

A organizacdo do seu processo de aprendizagem estd relacionada com a atividade
pedagogica e € situada em relagdo ao ensino formal. A partir do momento em que precisou
conduzir um processo de ensino, se assumindo como professor, o entrevistado partiu para
uma relacdo mais organizada com os conhecimentos musicais que, entretanto, ndo passam

pela partitura.

Pode-se compreender, entdo que nesse contexto mais amplo, em que relacionamos
que o “musico autodidata” € aquele que toca “de ouvido”, a experiéncia relatada ndo é
apenas auditiva, mas € também visual, corporal, social, cultural, cognitiva - envolvendo
uma multiplicidade de referenciais externos, fonte de informagdes e formas de apropriacado
e organizacao dos contetidos que precisam ser trabalhados a fim de efetivar a aprendizagem
e o desenvolvimento, - e, ainda, uma experiéncia significativa para o individuo que trabalha

(ou deixa de trabalhar) os contetidos conforme eles sejam do seu interesse.

Considerando a possibilidade de uma apropriagdo direta unicamente através da
audicdo destacamos a existéncia de diversas formas de mediacdo dentro de um processo
dinamico que caminha progressivamente na dire¢cdo de uma relativa autonomia, implicando

em um conhecimento mais fruido. Para pensarmos outra forma de organizacdo e
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desenvolvimento desse processo de “formacdo musical”, observaremos a dinamica de

aprendizagem do musico Hélio Delmiro, no terceiro capitulo.

Consideracoes finais do capitulo

As possibilidades de aprendizagem das linguagens musicais e de desenvolvimento
do miusico sdao multiplas. Conseguimos aqui delinear algumas dessas possibilidades
chamando a atencdo para a dificuldade de considerarmos um unico tipo de
desenvolvimento musical como possivel - o formal, escolar - e desconsiderar a existéncia
de outros processos de aprendizagem ndo-formais e informais, na formacdo e no
desenvolvimento musical dos individuos. Destacamos que os processos de aprendizagem
podem ocorrer tanto em diferentes espagos, quanto seguindo diferentes formas de

organizacao.

Num aspecto preliminar, verificamos que a aprendizagem musical comeca antes de
os estudantes comecarem a frequentar cursos ou aulas de miusica e ndo € dependente apenas
das atividades reguladas por professores, mas ficam em grande parte a critério do proprio
estudante que pode realizar atividades, pesquisas, ou desenvolver estratégias visando
alcangar um desenvolvimento musical. Destacamos também a importancia dos processos de
socializacdo na definicdo dos afetos, preferéncias estéticas, desejos de realizacdo da
atividade musical, e, até mesmo, competéncias musicais, chamando a atencdo para o carater
eminentemente difuso deste processo de desenvolvimento. Assim, apontamos para a
existéncia de outras formas de conhecimentos musicais, alem dos formalizados, codificados
e para a importancia de uma dimensao significativa da aprendizagem musical que ao se
consolidar (via aprendizagens difusas) move o individuo a querer aprender e a buscar se

desenvolver.

Dessa forma, ressaltamos a importancia dos processos de aprendizagem como forma
de desenvolvimento musical. Seguindo a fundamentacdo tedrica que adotamos e os

processos de aprendizagem que observamos podemos dizer que a efetivacdo do
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desenvolvimento musical individual recai, tanto sobre as possibilidades de acesso as
atividades musicais - conforme elas sejam (ou ndo) valorizadas pelo grupo de pessoas mais
proximo que insere o individuo no sistema cultural, e eles sejam envolvidos nessas
atividades -, quanto sobre o grau de objetivacdo do processo de aprendizagem
desenvolvido. As diferentes formas de organizacdo dos conteidos podem estar mais, ou
menos proximas dos critérios escritos de objetiva¢do e sistematizacdo e conduzirem ao
desenvolvimento de conhecimentos mais, ou menos objetivados, explicitos e conscientes.
Além disso, como os processos sdo particulares a cada caso, a individualizacdo devera
também ser produto das possiveis formas de integracdo entre os processos de aprendizagem
mais formalizados, e os menos formalizados que s@o desenvolvidos por cada pessoa e que

compdem suas trajetdrias de formagao musical.

Por outro lado, precisamos refletir também que algumas categorias para as quais
estamos referenciando as nossas andlises, como educacdo musical formal, ndo-formal e
informal, ndo remetem apenas a forma de organizacdo dos processos de aprendizagem, mas
também a uma dimensao politica e a um campo profissional consolidado (o campo escolar).
Neste campo as possibilidades de acesso a educacdo musical formal parecem ser ainda
restritas no Brasil. Isto parece destacar ainda mais a importancia da educaciao nao-formal e
do autodidatismo na formacdo musical, mesmo para 0s casos em que OS Processos
consolidam um tipo de conhecimento mais formalizado. Torna-se preciso entdo observar
em que medida esta educacdo musical formal se realiza para compreendermos mais
profundamente como os diferentes tipos de processos de aprendizagem possam estar

situados em relacdo a ela.
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Educagdo musical formal: contraponto necessario






A miusica na escola

Ao longo deste capitulo estaremos nos referenciando diretamente a educacio escolar,
buscando localizar em que medida os processos de transmissdo da cultura musical que
caracterizam as relacoes de ensino-aprendizagem de misica e conduzem o
desenvolvimento musical possam estar sob a tutela da escola brasileira. Por esse motivo é
importante termos em mente os diversos niveis escolares que compdem a educacdo
nacional. Conforme discriminado no Artigo 21, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional (LDBEN), Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996:

Art. 21. A educacao escolar compde-se de:

I - educagdo bésica, formada pela educagdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio;

IT - educacao superior.

No primeiro caso incluem-se as escolas da educagdo obrigatéria (que segundo
estabelece a mesma Lei, no Artigo 4, Inciso I, deve ser oferecida a todos os cidadaos
brasileiros dos quatro aos dezessete anos) e também alguns conservatdrios musicais que
oferecem cursos de formagao profissional técnica em musica, onde a LDBEN equipara nos
Artigos 36 e 39, o grau do ensino técnico profissionalizante ao do ensino médio . J4 no
segundo caso incluem Instituicdes de Ensino Superior (IES) de Musica: faculdades,
universidades, institutos de educacdo de nivel superior e conservatérios musicais

reconhecidos como IES.

A educac¢ao musical no Brasil

Um panorama histérico da educa¢do musical no Brasil foi tracado por Fonterrada
(2008). A autora observa que os modelos segundo os quais foram estruturadas as atividades
pedagodgicas de musica no pais variaram a cada periodo histérico conforme os valores
culturais que determinavam os esquemas de pensamento vigentes em cada época. Aponta

que a ‘“visdo de mundo” que caracteriza a cultura de uma época influencia as propostas
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pedagodgicas que sdo desenvolvidas nela. Assim, ao mesmo tempo em que destaca as
transformacdes que desenvolveram a pedagogia musical ao longo do processo histérico da
sociedade brasileira, associa-se estas transformagdes ao contexto histdrico, politico e

cultural do pais.

Num primeiro momento, quando, no Brasil colonial ndo haviam escolas como as
conhecemos hoje, a acdo educativa foi designada pelos portugueses aos jesuitas e “os
curumins das missdes catdlicas eram treinados e aprendiam musica e autos europeus”
(FONTERRADA, 2008, p, 208). Esta primeira educagdo musical pautava-se pelos
principios que orientavam as préticas jesuiticas: “O rigor metodolégico de inspiragdo
militar”, e implicava em

(...) programac¢do minuciosa das tarefas do dia, estabelecimento de objetivos e metas,

recordacdo do programado no dia anterior e comparagdo com o efetivamente realizado (...).

Aprendia-se pela pritica exaustiva, mediante exercicios que evoluiam do simples para o

complexo, o que permitia que o dominio de determinada disciplina fosse aos poucos se
instaurando. (FONTERRADA, 2008, p. 208-209).

Além disso, a educacdo era promovida pela “imposicio da cultura lusitana que
desconsiderava os valores locais, substituindo-os pelos da patria portuguesa”
(FONTERRADA, 2008, p.208). A educacdo musical esteve ligada a um propdsito de
implantagdo da cultura européia (portuguesa) no Brasil e associada as estratégias de
conversdo dos indios ao cristianismo e de afirmacdo do catolicismo como religido

dominante no pais.

Com a afirmacdo desta configuracio cultural a institucionalizag¢do social se deu de
acordo com um modelo europeu. A implantacdo do ensino de mdusica que aconteceu
durante o periodo imperial veio a atender os interesses da elite cultural do pais — constituida
de uma aristocracia rural que dava suporte ao governo ao mesmo tempo em que se
beneficiava dele — ainda bastante presa as orientagdes culturais desenvolvidas em periodo

. 2 . .
anterior com base nos valores portugueses. 5 Dessa forma estruturaram-se os primeiros

25 . . . s . .
Por esse motivo a cultura que define este momento histérico foi avaliada por Naves (2005), quando
estuda as relagdes entre o movimento modernista e a musica brasileira, como artificial.
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conservatorios musicais e as primeiras experiéncias escolares de musica com base nas

experiéncias pedagdgicas de musica consolidadas no velho continente.
Fonterrada (2008) prossegue:

Ao mesmo tempo, firmava-se no Brasil a pratica informal da musica popular que nio se
moldava pelo conjunto de regras disciplinares de inspiragdo pragmadtica ou jesuitica, mas se
constitufa de uma maneira espontanea, valorizando a habilidade instrumental e a
improvisacdo. (FONTERRADA, 2008, p. 210)*

Quando posteriormente, nos anos de 1930, o ufanismo nacionalista marcou os
interesses politicos pela afirma¢do de uma identidade nacional que proporcionasse a
integracdo social de modo a dar sustentacdo ao governo populista, isto implicou na
valorizagdo de coisas tipicas do Brasil, destacando elementos da cultura brasileira que
passaram a ser reconhecidas como importantes. Para Fonterrada (2008), neste momento,
destacou-se a importancia e o valor do folclore e da musica popular através do trabalho de
artistas e intelectuais como Mario de Andrade, Oswald de Andrade, Villa-Lobos. E o
idedrio cultivado em sociedade motivou pesquisadores que

(...) embrenhavam-se pelos sertdes e restingas, cruzavam rios e abriam caminho na mata,

iam aos mais distantes lugarejos buscando arrancar deles a alma brasileira, expressa na
musica, na danca e nas outras formas de arte. (FONTERRADA, 2008, p.213)

Tendo percorrido este caminho e cultivado esta ideologia, Villa-Lobos elaborou um
projeto educacional de canto coral: o “canto orfednico”. De acordo com a autora, a proposta
foi também influenciada pelo trabalho de educag¢do musical desenvolvido por Kodély
(compositor, etnomusicélogo, pedagogo, linguista e filésofo hingaro), e que Villa-Lobos
pode presenciar numa de suas viagens a Europa. O canto orfednico colocava a énfase do
ensino da musica por meio da experiéncia musical e através do canto coral que utilizava o
material folclérico nacional. O projeto foi inicialmente proposto e aplicado no estado de
Sao Paulo para depois estender-se por todo o pais. Através do ensino de musica e por meio
do canto, a proposta pretendia democratizar a participacdo musical e permitia aos

professores comandar grande numero de alunos. Ha relatos de que estudantes lotavam

26 . ~ , . ~ . s g . ~
A associagdo da musica popular com a nogdo espontaneidade esta diretamente relacionada com a nao-
sistematiza¢do, nao-disciplinarizacdo do seu processo educativo.
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estddios de futebol para cantar em conjunto musica brasileira. A coordenacido de tamanha
quantidade de alunos era possibilitada pela técnica do “manosolfa”, conjunto de sinais
manuais que os professores utilizavam para exercitar a capacidade de solfejar dos alunos.

(id., ib p. 212-214).

Para Fonterrada (2008) o sucesso do canto orfednico entre os anos de 1940 ¢ 1960
se deu também em func¢do do interesse politico de arregimentacdo das massas articulado
pelo governo getulista, em que se enaltecia através da pratica musical a figura do ditador e
da pétria.

Getilio Vargas soubera, sem diivida, compreender o poder da musica para arregimentar as

massas e uni-las numa sé marcacdo de tempo e tirava partido disso; Villa-Lobos por sua
vez via af a oportunidade de fazer o Brasil todo cantar. (FONTERRADA, 2008, p.214)

Em 1964 o canto orfednico foi substituido pela educagdo musical cuja proposta
pedagdgica era basicamente a mesma: o ensino da musica através do canto, baseando-se na
utilizacdo de um material popular e folclérico nacional. Nesse interim a educacdo musical
desenvolvia-se também em fun¢do do interesse de musicos brasileiros pela drea donde se
destaca a influéncia de educadores europeus como Edgar Willems, Jacques Dalcroze, Carl
Orff e Zoltin Kodaly no pensamento dos educadores brasileiros que trabalhavam nas
escolas especializadas que se disseminavam pelo pais. Cursos eram organizados inclusive
em niveis superiores. (Fonterrada, op.cit.). A educacdo musical firmava-se entdo dentro do

sistema formal de ensino.

Desta maneira Fonterrada (2008) observa que até os anos de 1970 a educacdo
musical passou por um processo de desenvolvimento. Entretanto, em 1971, durante o
governo militar, o ensino musical nas escolas sofreu um golpe abrupto com a promulgacao

da Lein.5792/71.

Desde sua fundacdo o ensino da musica passou, e ainda vem passando, por uma série de
vicissitudes, perdendo seu espaco na escola, pois a citada lei extinguiu a disciplina
educacdo musical do sistema educacional braseiro, substituindo-a pela atividade da
educacdo artistica. Note-se a expressao utilizada: a disciplina substituida pela atividade. Ao
negar-lhe a condicio de disciplina o governo estava contribuindo para o enfraquecimento e
quase total aniquilamento do ensino de musica; os cursos superiores de educacdo artistica
surgiram em 1974, um pouco depois da promulgacdo da lei, e tinham cardter polivalente.
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Hoje, passados tantos anos ainda sente-se o efeito dessa lei, ndo obstante os esforcos de
muitos educadores musicais para fortalecer a drea. Os principios da educacdo artistica
afastam-se do rigor da chamada educacdo tradicional, colocando €nfase no processo sobre
o produto, valorizando a sensibilizacdo e a improvisagdo, rejeitando o ensino de regras de
conduta, memoriza¢des, enfim, os usuais procedimentos de ensino da musica. O professor
de educacdo artistica tinha formacao polivalente, isto €, devia dominar quatro dreas da
expressao artistica — misica, teatro, artes plasticas e desenho substituido mais tarde pela
danca. No inicio a duracdo do curso era de dois ou trés anos, para obtencdo,
respectivamente das licenciaturas curta e longa. O resultado era a coloca¢do, no mercado,
de professores de arte com grandes lacunas em sua formacao, entre outras coisas pelo fato
de terem que dominar, em tdo curto tempo, quatro diferentes dreas artisticas, o que
certamente, impedia o aprofundamento em qualquer uma delas. (idem, pp.217-218 itélicos
da autora)

E ainda:

Os alunos dos cursos de educacio artistica que ndo tenham tido formagao musical anterior
nio conseguem durante o curso dominar estratégias, habilidades e contetidos especificos da
area; o resultado disso logo se fez notar: a musica praticamente desapareceu das escolas
tanto no curso fundamental quanto no curso médio, e os exemplos em contrario podem ser
vistos como excecdes a regra. (FONTERRADA, 2008, p.271).

Assim, para a autora,

O espontaneismo da proposta substituia o cientificismo do inicio do século XX e o
ufanismo da fase nacional. O improviso substituia o rigor do método. No entanto, nio era
uma técnica a ser desenvolvida e dominada, mas um procedimento comum a alunos e
professores, que, confundido espontaneidade com falta de planejamento e perspectivas,
aderiam ao fazer e a chamada expressdo livre num exercicio de pseudo-liberdade. (Idem,
p-219)

Podemos observar que a proposta polivalente para o ensino de artes implantada
através da Lei n.5.792 de 1971 enfraqueceu o valor da misica perante a comunidade
escolar e a sociedade. A musica perdeu o seu ‘“status” de disciplina e isto implicou em seu
quase aniquilamento no sistema de ensino escolar, devido principalmente a falta de
formacao especializada ao profissional a que foi relegado seu ensino e da nao adog¢do de um

programa de ensino de artes nas escolas.

Nesse sentido podemos compreender que a separacdo entre a musica e a escola
influenciou decisivamente o valor que a musica e a educagdo musical assumiram para a

sociedade brasileira. Ao negar-lhe a condic¢ao de disciplina, enfraquecendo o seu valor de
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conhecimento, a legislacdo estaria contribuindo indiretamente para reforcar-lhe o valor de
entretenimento. Esta valorizacdo, que € convenientemente promovida pela industria
cultural, pode interferir na maneira de se consumir musica, implicando numa propensdo a
valorizagdo dos “sucessos” do momento, dos “hits” do momento, dos cantores do momento
em detrimento de uma extensa gama de produgdes e estéticas musicais a que nao se chega a
ter acesso por intermédio dessa mesma industria. Além disso, pode estabelecer certa
resisténcia da comunidade escolar em relacdo a musica e a educacdo musical, que, de

acordo com Fonterrada (2008), dificulta a afirmacio da drea no sistema de ensino formal.

2

E sintomdtico que, em grande parte das escolas, a disciplina artes (ou educacdo artistica,
terminologia ainda vigente) ndo seja valorizada do mesmo modo que as outras; via de regra,
o professor de artes é considerado o festeiro da escola, aquele que ajuda os alunos a
passarem seu tempo enquanto se recuperam dos empreendidos com as disciplinas
consideradas “importantes. Ele ¢ um professor que tem que abrir seu espaco na comunidade
escolar a cotoveladas, pois seu trabalho ndo € reconhecido como de igual importancia ao de
seus colegas de outras dreas do conhecimento. (FONTERRADA, 2008, p.229 itdlicos da
autora)

Para esta autora, “A maneira como € encarada a disciplina artes na escola brasileira atual é

reflexo de uma ‘visdo de mundo’ que valoriza o saber e as técnicas e V€ a arte como

entretenimento”. (idem, ibidem). E
(...) é responsdvel pelos intimeros desgastes e mal entendidos sofridos pela drea, devido a
baixa qualidade do ensino artistico, e consequente desvalorizacdo, no préprio ambito da
escola. Foi em decorréncia do entendimento de arte (da musica) como atividade de lazer
que ocorreu, no Brasil, sua desvalorizagdo na escola, transformada que foi em pretexto
para entretenimento ou passatempo, sem que fosse considerada capaz de contribuir para o
crescimento individual e coletivo, tanto no que se refere ao conhecimento em si quanto ao

fazer artistico, a capacidade de trabalhar em grupo e a valorizacdo estética, o que refletiria
na melhoria da qualidade de vida (idem p. 230)

Observa-se entdo a fragilidade da miusica na “hierarquia de conhecimentos” que
compds o sistema escolar ap6s a Lei n.5.692/71. Também que a separag@o entre a musica e
a escola colocou um entrave ao desenvolvimento institucional da educa¢cdo musical, que
passava por um momento de expansao junto do sistema escolar. Podemos ressaltar ainda
que, a auséncia do ensino de musica nas escolas, direcionou o desenvolvimento musical dos

cidadaos brasileiros, quase que exclusivamente, aos processos nao-formais e informais de
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aprendizagem que ndo estdo circunscritos aos curriculos escolares, e que remetem as
oportunidades de desenvolvimento musical que cada individuo encontra em seu ambiente

de formacao e desenvolvimento cultural.

Entretanto, em 1996, a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDBEN) deu impulso novo a educagdo musical nas escolas, apontando para uma
nova maneira de se encarar o ensino de artes, a legislacdo abriu precedentes as discussoes

que levariam a aprovacdo da Lei 11.769/2008 que determina a obrigatoriedade da

transmissdo de conteidos musicais nas escolas da educagdo bésica.
Para Fonterrada (2008),

A LDBEN n.9.394/96 representa um importante passo na questdo do ensino da arte na
escola e € a oportunidade do resgate de seu papel no desenvolvimento do aluno, pois, de
acordo com ela, a arte passa a ser um componente importante do curriculo; ao contrario da
legislacdo anterior, que ndo a reconhecia como disciplina curricular, ndo tendo, portanto,
avaliacdo e notas, passa, agora, a merecer este status, alinhada as outras disciplinas que
compOdem a grade curricular. (FONTERRADA, op. cit., p. 230-231)

Este nos parece ser o principal ganho desta legislacdo em que a arte passa a ser reconhecida
como campo de conhecimento. Concordamos com esta autora quando argumenta que isto
pode levar a um reconhecimento social da existéncia de uma real capacidade artistica a ser
desenvolvida entre criancas, jovens e adultos, mediante a¢des educativas que valorizem a
pratica musical, ao mesmo tempo em que oferecam ferramentas de compreensdo racional
da musica. Para Fonterrada (2008), sem o reconhecimento desta capacidade de
desenvolvimento “ndo se atinge o ambito educativo, € muito menos o ultrapassard, para

alcangar o artistico, fim dltimo da drea de artes”. (FONTERRADA, 2008, p. 230)

Mudancas de rumos através da legislacao

Em 2008 a aprovagdo da Lei n° 11.769 alterou o artigo 26 da LDBEN de 1996 para
dispor a respeito da obrigatoriedade da transmissdao de contetidos musicais nas escolas
brasileiras da educagdo bdsica. Para podermos compreender em que medida a nova
legislacio promoveu a valorizagdo do conhecimento musical na escola convém
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observarmos primeiramente os artigos n° 26 e n° 62 da LDBEN, para, em seguida,

localizarmos em que medida a Lei n. 11.769 de 2008 objetivou modifica-los:

Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos. (Redagdo dada
pela Lei n® 12.796, de 2013) (...)

§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird
componente curricular obrigatério nos diversos niveis da educagdo bdsica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (Redac@o dada pela Lei n° 12.287, de
2010) (...)

Art. 62. A formacgdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério
na educacio infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal. (Redagdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013)

Pela Lei n° 11.769 de 18 de agosto de 2008:

Art. 1° O art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescido do seguinte § 6%

§ 6_ A mdsica deverd ser conteddo obrigatdrio, mas ndo exclusivo, do componente
curricular de que trata o § 2° deste artigo.”

Art. 2° O art. 62 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescido do seguinte pardgrafo tinico:

Pardgrafo tinico. O ensino da mdsica serd ministrado por professores com formacao
especifica na drea.” (NR)” (VETADQ)

Art. 32 Os sistemas de ensino terdo 3 (trés) anos letivos para se adaptarem as
exigéncias estabelecidas nos arts. 1° e 2° desta Lei.

Dois pontos podem ser destacados: a obrigatoriedade da transmissao de contetidos musicais

e as exigéncias colocadas sobre a formac¢@o dos docentes que atuardo na educagdo bdsica.

Reconhecemos grandes mudancas em relacio a um periodo anterior (anos 70)

quando nao havia uma legislacdo que exigisse a obrigatoriedade da transmissdo de
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conteudos artisticos, e onde ndo haviam diretrizes para o ensino das artes. Neste sentido as
andlises realizadas por Fonterrada (2008) e Penna (2001; 2003) que se expandem da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional para os documentos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) e Referenciais Curriculares Nacionais (RCN), para o ensino fundamental

e médio podem contribuir para uma leitura critica da situagao.

Ao analisarmos o conteddo da lei n° 11.769 de 2008 que incide sobre o artigo 26
paragrafo 2° da LDBEN, verificamos que a obrigatoriedade ndo implica em exclusividade.
"A musica deverd ser contetido obrigatério, mas ndo exclusivo do componente curricular"
(BRASIL, 2008). Devemos atentar para a distincdo entre os termos ‘“conteido” e
“componente”. A legislagdo determina que a musica deve compor o “contetido” das aulas
de arte, contudo, ndo estabelece que as escolas precisam oferecer uma educacdo musical
continuada que se estenda a todo o curso escolar (de modo similar ao que acontece em um
conservatorio de musica, por exemplo). Apenas que a musica componha o curriculo
pedagdgico obrigatério da educagdo basica, no “componente curricular de artes”. Ou seja, a
musica ndo se torna uma disciplina escolar, mas “algum” conhecimento musical torna-se
conteido obrigatério a ser desenvolvido na disciplina artes, ainda que integrado a uma

proposta polivalente de ensino.

Neste sentido € interessante observarmos as consideracdes feitas por Penna (2001;
2003), que ao amplia a compreensdo do assunto através da analise dos documentos
PCNEM (Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio) e PCNEF (Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental). Esta autora observa que ha nas
propostas uma concepcdo ampla de arte que integra diferentes linguagens artisticas
(musica, artes visuais, danga, teatro, e artes audiovisuais) no trabalho de artes que, entende-
se, deve articular as experiéncias com as realidades culturais dos alunos buscando ampliar a
partir delas o universo cultural do alunado. A proposta é triangular, fundamentada no
entendimento de que o desenvolvimento do conhecimento em artes é produzido através de
trés eixos: a criagdo/producio de arte (o fazer artistico), a frui¢do estética (a apreciacdo e a

critica da arte), e a reflexdo sobre a arte que passa pela sua contextualizacdo como produto
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da histéria e da multiplicidade de culturas e refere-se a necessidade de relacionar os

conteudos artisticos com a realidade ndo-escolar dos alunos.

Por outro lado, esta autora observa que o componente curricular de artes estd
localizado na é4rea de linguagens, cddigos e suas tecnologias juntamente com outras
disciplinas potenciais: lingua portuguesa, lingua estrangeira moderna e educacio fisica.
Neste sentido, ndo significa que a arte seja de fato obrigatdria, “o que é obrigatério sdo os
conhecimentos que estas disciplinas recortam e as competéncias e habilidades a eles
referidos e mencionados nos citados documentos” (PENNA, 2003, p. 17). Segundo a
andlise da autora:

Este cardter potencial das disciplinas propostas reveste a proposi¢dao da Arte no curriculo de

uma certa fragilidade, permitindo, por exemplo, que se pretenda contemplar seus

conhecimentos e competéncias através de atividades extracurriculares e esporddicas.
(PENNA, 2003, p. 17-18)

Além disso, observa que de acordo com o artigo 12 inciso I da LDBEN, os
estabelecimentos de ensino terdo a tarefa de “‘elaborar sua proposta pedagégica”. Também
que, de acordo com os PCNEM e PCNEF, “os conteidos podem ser trabalhados em
qualquer ordem, conforme a decisdo do professor e em conformidade como desenho
curricular de sua equipe” (PENNA, 2003, p.20). A autora critica que tal organizacdo pode
comprometer o trabalho devido a possivel quebra de sequéncia neste tipo de
desenvolvimento e da auséncia de um padrio de qualidade aplicado em todos os
estabelecimentos escolares. Assim,

(...) como termos normativos, [0s PCNs] configuram uma orientacdo oficial para a prética

pedagdgica; trazem, no entanto, um “curriculo proposto”, ao passo que “o desenvolvimento

curricular real serd feito na escola e pela escola” (PCNEM, p. 103-104), tendo o professor
um papel fundamental. (PENNA, 2003, p. 24)

Neste sentido Penna (2003) observa que a possibilidade de concretizacdo da
proposta passa pela questdo da docéncia. Enfatiza-se que os contetidos e métodos precisam
ser cuidadosamente escolhidos e trabalhados; destaca a “necessidade de aperfeicoamento

continuo para professores de arte” e que a pratica docente ndo se encerra na sala de aula,
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evolvendo planejamento, preparacdo e avaliacio das “atividades transdisciplinares” a serem

desenvolvidas (PENNA, 2003, p. 24-25)

Conduzimos assim a discussdo para o outro ponto que destacamos na observacao da
legislagdo que circunscreve o desenvolvimento da 4rea de artes e a valorizacdo dos
conteidos musicais na educagdo basica: a questdo da formagdo dos docentes. Podemos
notar que a legislacdo ndo realiza diretamente a resolugdo dos problemas apontados
anteriormente com o auxilio de Fonterrada (2008): observou-se, dentre outras coisas, que a
falta de preparo professoral foi um dos motivos que implicaram na ndo realizacdo da

educagdo musical na educacdo bdsica.

Neste sentido Penna (2003) observa que hd uma “indefini¢do a cerca da formagao
do professor de arte, cuja qualificacdo ndo é definida com clareza, quer na LDB quer nos
diversos parametros” (PENNA, 2003, p. 19). Podemos inferir que, o veto do artigo segundo
da lei 11.769/2008 (““O ensino da musica serd ministrado por professores com formacdo
especifica na drea”), reforca esta tendéncia de indefini¢cdo apontando para uma postura
ambigua que valoriza a educac¢do nao-formal e, a0 mesmo tempo, estd amarrada a estrutura
que organiza e legitima a hierarquia escolar. Podemos acompanhar, segundo texto oficial,

0s motivos do veto:

No tocante ao pardgrafo tinico do art. 62, é necessario que se tenha muita clareza
sobre o que significa “formacdo especifica na drea”. Vale ressaltar que a miusica é uma
pratica social e que no Brasil existem diversos profissionais atuantes nessa drea sem
formacgdo académica ou oficial em miisica e que sdo reconhecidos nacionalmente. Esses
profissionais estariam impossibilitados de ministrar tal contetido na maneira em que este
dispositivo estd proposto.

Adicionalmente, esta exigéncia vai além da defini¢do de uma diretriz curricular e
estabelece, sem precedentes, uma formacao especifica para a transferéncia de um contetdo.
Note-se que ndo hd qualquer exigéncia de formacdo especifica para Matematica, Fisica,
Biologia etc. Nem mesmo quando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional define
contetidos mais especificos como os relacionados a diferentes culturas e etnias (art. 26, § 4°)
e de lingua estrangeira (art. 26, § 5%, ela estabelece qual seria a formagdo minima daqueles
que passariam a ministrar esses conteidos. (BRASIL, 2008)

Vé-se assim uma valorizagdo da educacdo ndo-formal, segundo a qual entende-se que

profissionais, mesmo que sem uma formacdo académica, “oficial em musica, poderiam
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ministrar a transmissdo de contetidos musicais nas escolas brasileiras. Por outro lado, como
a LDBEN estabelece no artigo n° 62 a necessidade de que o docente da educacio bdsica
(que atue a partir da quinta série do ensino fundamental) possua formacdo superior. Sendo
assim, o docente, professor de artes da educagdo basica, mesmo que ndo possua formacao
especifica na drea de musica, deve ter, segundo a legislacdo, formacdo superior “em curso
de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de educagao”.

(BRASIL, 1996).

Nao podemos deixar de notar que a situagdo € paradoxal, pois a0 mesmo tempo em
que a legislacdo valoriza a educacdo ndo-formal e pontua que o professor de musica nao
precisa necessariamente ter uma formacao musical “oficial”, exige-se a formacao superior
do professor para atuar na educacdo basica. Podemos assim inferir que esta valorizacdo da
educacdo musical ndo-formal pela legislacdo estd limitada a certos limites legais que
estruturam a organizac¢do escolar. Desta forma, a legislagdo ndo resolve diretamente a
questdo, mas coloca que o professor de artes deve buscar uma especializagdo musical de
modo a dominar os contetidos musicais para conduzir um processo educativo em musica.
Por outro lado, da forma como estd disposto esta organizagdo legitima a realizacdo de
atividades extracurriculares de musica nas escolas que poderiam ser ministradas por
professores, ainda que sem uma formac¢do musical “oficial” e da forma como for mais

conveniente a cada escola.

Podemos sintetizar as criticas realizadas por estas duas autoras. Fonterrada (2008)
reconhece os avangos trazidos pela legislacdo, e ao analisar o contetido da LDB e dos PCN
E RCN para o ensino fundamental e médio, observa que as propostas articuladas nos
documentos estdo distantes da realidade da maioria dos estabelecimentos escolares
publicos, precdrios em recursos materiais € humanos. Assim critica que as propostas
representam um “simulacro”, uma falsa disposi¢do em resolver o problema, pois ndo vém
acompanhadas de a¢des e investimentos no setor educacional, muito menos na drea de artes
nestas escolas. Além disso, que os textos compdem uma ordem meio “frouxa” cuja
resolucdo fica mais a critério dos recursos que cada escola dispde do que da legislagcdo e
dos parametros em si. (FONTERRADA, 2008)
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Penna (2003), ao reconhecer os avangos, observa que a legislacdo e as normas nao
sdo dotadas de uma “virtude intrinseca” capazes de realizar mudangas na organizagdo e na
pratica escolar, e, apoiada em Savani, observa que a legislacio €, na verdade, uma
“mediacdo entre a situacdo real e aquela que € proclamada como desejiavel (SAVANI,
1978. Apud. PENNA, 2003, p.3). Assim observa que as condi¢des necessdrias a
implantacdo da proposta, delimitada pelos documentos oficiais, “ainda ndo s@o disponiveis
na maior parte do pais, principalmente nas redes publicas” (idem, p. 24). Deste modo critica
que “Tais termos normativos ndo sdo capazes (...) de garantir por si s6 a renovacdo das
praticas escolares” (idem, ibidem), pois as “propostas educacionais e curriculares que sao
colocadas para a sociedade sem serem acompanhadas de acdes efetivas e de investimentos
especificos nas diversas esferas envolvidas na sua concretizagdo — e particularmente nas
condicdes das escolas e de trabalho do professor — sdo, no minimo, indcuas.” (PENNA,

2003. p.25).

Acompanhando da discussao

A participagdo no Férum de Arte e Cultura: “Reflexdes sobre o ensino da arte no
ensino fundamental e médio”, que foi realizado na Unicamp em maio de 2011, sobre este
assunto, nos permitiu acompanhar a regulagdo dos contetdos curriculares que direciona as
atividades pedagdgicas nos estabelecimentos escolares. Pudemos observar as propostas
oficiais do Governo do Estado de Sdo Paulo e da Prefeitura Municipal de Campinas, em
que constavam os conteidos pedagdgicos idealizados pela equipe do governo a serem
implantadas em escolas estaduais e municipais de nivel fundamental e médio. Também
diretrizes e sugestdes de desenvolvimento de um trabalho de arte nas escolas que foram

apontadas pelos educadores e pesquisadores que compuseram as mesas de discussao.

As propostas “oficiais” apresentadas se pautam pela integracdao do ensino da musica
a uma educacgdo artistica polivalente em que o enfoque na musica € alternado com o
enfoque em outras dreas artisticas como o teatro, as artes plasticas e a dancga. Desta forma

seccionam o ensino do conteido musical ao longo dos anos, durante o curso escolar, ou ao

105



longo dos semestres que compdem um ano letivo. Colocou-se também em pauta que a
auséncia de recursos financeiros inviabiliza a contratacdo de diferentes professores, focado
cada qual numa especialidade artistica. E observou-se a necessidade de reflexdo sobre o
modo pelo qual os contetidos musicais serdo inseridos na educacao escolar — destacou-se a
proposta triangular do ensino de arte, observou-se concepgdes pedagdgicas de musica do
tipo conservatoriais e a necessidade de inclusdo de atividades musicais calcadas na pratica
participativa e referenciada a conteidos estéticos como forma de se produzir o

conhecimento musical.

Observamos também uma sugestio, que partiu dos educadores e pesquisadores que
compuseram as discussdes realizadas no férum, de se trabalhar, dentro desta realidade
polivalente e em nivel escolar, a interdisciplinaridade entre as linguagens artisticas: musica,
danga, teatro e artes pldsticas integradas a uma dindmica de espetdculo artistico a ser
preparado em sala de aula e apresentado a comunidade escolar. E o interesse de educadores
artisticos, com formagdo polivalente e que trabalham no sistema educacional ptblico, em
observar o texto da lei, que requisitaram cursos de especializagdo em nivel de pOs-
graduacdo e extensdo universitaria que lhes permitissem desenvolver meios de trabalhar os
conteidos musicais exigidos pela legislacdo em sala de aula. Por outro lado, observamos o
ensejo de maior valorizagdo da drea musical em propostas alternativas de que a educacdo
musical componha (juntamente com a danga, o teatro e artes pldsticas) o conteido
curricular de todo o curso escolar como componentes curriculares, onde foi observado que
a consolidacdo desta proposta deve ser objeto de militancia politica no sentido de promover

maior valorizag@o das artes no ambito educacional.

Entre a legislacio e a realidade

Podemos inferir que a legislacdo recente parece valorizar a educagdo musical no
ambito escolar. No entanto, ao tomarmos contato com as consideragdes feitas por
Fonterrada (2008) e Penna (2001; 2003) de que, a despeito dos documentos governamentais

a realidade das escolas brasileiras pode estar bem distante do plano idealizado pelo discurso
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oficial, podemos nos perguntar em que medida o texto da lei pode garantir por si s6 a
realizagdo das exigéncias que ele proprio impde. Tal como aponta Penna (2003) mediante a
situacdo observada, “interessa prioritariamente como esses Pardmetros serdo (ou ndo)

utilizados no contexto escolar.” (PENNA, 2003, p. 24).

Para delimitar o raciocinio podemos observar que: de acordo com matéria publicada
no portal de noticias G1 que cita dados da Associac@o dos Professores do Ensino Oficial do
Estado de Sao Paulo (APEOESP) em todo o estado de Sdo Paulo 4.337 professores
lecionam na rede publica sem terem concluido o ensino superior. Aponta-se ainda que
somente na cidade de Campinas-SP, 80% dos professores que lecionam na rede publica do
ensino fundamental e médio ndo possuem um diploma de curso superior, sendo em sua

.. Y
maioria estaglarios.

Esta dentncia que afronta o artigo n° 62 da LDBEN reforca a constatacido de que ha
uma distancia entre a legislac@o e a realidade escolar. Além disso, convida-nos a reflexao
sobre a qualidade do ensino que é desenvolvido nos estabelecimentos escolares da rede
publica, e sobre a necessidade de valorizacdo da carreira professoral, no sentido de torna-la
mais atrativa, o que € igual a reconhecer, ndo apenas em discurso, mas em investimentos

em agdes, o papel de centralidade da educagdo no desenvolvimento social.

No que concerne a musica, a Lei n° 11.769/2008, observada anteriormente,
representa avanco numa area na qual had potencial de modificacdo da realidade cultural dos
alunos, dando alguns passos na dire¢ao da democratizagdo da educacao musical mediante o
processo educativo escolar. Afinal, o desenvolvimento de musicalidades e de senso critico
(no que concerne ao consumo musical), mediante difusdo de conhecimentos musicais e
participag¢do em atividades praticas de musica, podem, agora, estar também sobre a tutela
da escola, havendo uma legislacdo especifica e documentos governamentais que dao aporte

e exigem isto.

*’ http://g1.globo.com/sp/campinas-regiao/noticia/2012/09/campinas-tem-80-das-escolas-estaduais-com-
docentes-sem-diploma.html (Acesso em 29/03/2013)
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No entanto, ndo podemos deixar de considerar os problemas mencionados acima e
sendo assim, de questionar em que medida a escola pode estar aparelhada para assumir a
tarefa que lhe € atribuida pela legislacdo? E assim de observar em que medida a
obrigatoriedade da transmissdo de conteidos musicais no componente curricular de artes
que passou a vigorar em 2012 (trés anos apds a promulgacdo da Lei n® 11.769/2008) esta

sendo observada e realizada nas escolas brasileiras.

Observando a realidade escolar da rede publica

Uma sondagem preliminar feita em 20 escolas da rede ptblica dos niveis
fundamental e médio permite observarmos em que medida Lei n® 11.769/2008 que entrou
em vigor em 2012 tem promovido a educagdo musical na escola, como conteido curricular,
ou ainda como disciplina autdbnoma. Observamos em 20 escolas da rede publica (estaduais
e municipais) da cidade de Campinas-SP a presenca ou a auséncia da musica como parte

integrante do ensino de artes.

Entre as vinte escolas observadas apenas trés oferecem aulas de musica de forma
mais intensa e constante aos alunos que, vivenciam experiéncias praticas ou reflexivas
musicais em grupos corais e instrumentais. Nas outras dezessete escolas as aulas de musica
ainda sdo uma realidade distante, com poucas atividades, ou auséncia total de musica na

escola.?®

As escolas investigadas foram: Escola Estadual Adalberto Nascimento; Escola
Estadual Monsenhor José Salim; Escola Estadual Professor José Vilagelim Neto; Escola
Estadual Felipe Cantuisio; Escola Estadual Ruy Rodrigues; Escola Estadual Professora
Maria Julieta de Godoi Cartezani; Escola Estadual Professor Adiwalde Oliveira Coelho;
Escola Estadual Jilio Mesquita; Escola Estadual Culto a Ciéncia; Escola Estadual Professor
Moacyr Santos de Campos; Escola Estadual Orozimbo Maia; Escola Estadual Carlos

Gomes; Escola Municipal de Ensino Fundamental Dulce Bento Nasciemento; Escola

% 0s dados foram colhidos entre 09/04/2013 e 17/04/2013
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Municipal de Ensino Fundamental Raul Pilla; Escola Municipal de Ensino Fundamental
Correia de Mello; Escola Municipal de Ensino Fundamental Padre Domingos Zatti; Escola
Municipal de Ensino Fundamental Emilio Miotti; Escola Estadual Prefeito Antdnio da
Costa Santos; Escola Estadual Major Adolpho Rossin; Escola Estadual Dr. Disnei

Francisco Scornaienchi.

Conversamos com coordenadores pedagdgicos e diretores destas escolas que nos
responderam sobre as aulas de artes e de musica. Em todas as escolas constam aulas de
artes, ministradas duas vezes por semana do 1° ao 9° ano do ensino fundamental e do 1° ao
3° ano do ensino médio. No entanto as aulas de musica estdo distantes da realidade dos
estudantes da maior parte das escolas, que ndo oferecem qualquer atividade voltada a
educacdo musical. Outras escolas comecam a se aproximar da educagdo musical
incorporando algumas atividades pontuais de musica no ambito da disciplina Artes,
realizando assim aspectos da fruicdo estética e da reflexao critica, mas deixando de lado os
aspectos criativos e produtivos: o fazer musical. Nao chegam, assim a oferecer aos alunos a
oportunidade de vivenciarem experiéncias de realizagdo musical, de modo pratico, ou mais

sistémico.

E neste sentido que a coordenadora pedagdgica de uma escola estadual de
Campinas-SP afirma: “A misica ndo € o forte aqui. A gente segue a proposta curricular do
governo e pontua alguma coisa sobre musica, mas ndo trabalha conteido musical.”
(coordenadora, Campinas, SP). Em outras escolas, pudemos observar que contam, de
acordo os entrevistados, a “discussdo” sobre alguns estilos de musica e a “audi¢do” musical
através de gravacOes registradas em midias de dudio (CDs). Outra coordenadora
pedagogica de uma escola estadual, reconhecendo o cardter incipiente da educagdo musical
escolar afirma que a musica estd presente na escola apenas “no planejamento, mas ndo em
realidade”, e ao observar que a proposta oficial integra teatro, artes pldsticas e musica no
ambito da disciplina artes, argumenta: “a gente tem tentado desenvolver nos trés eixos,

mas ndo acontece como deveria ndo, é tudo muito pontual.” (coordenadora, Campinas, SP).
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Podemos ainda observar que apesar das propostas organizadas e do interesse
demonstrado por alguns diretores e coordenadores em oferecerem aos seus alunos um
processo educativo de musica, ndo existem nas escolas recursos materiais € humanos que
possibilitem o desenvolvimento deste processo educativo. Muitos profissionais que
assumem a funcdo da educagdo musical ndo estdo aptos a trabalharem os conteidos. E,
nesta direcdo que a diretora de uma escola municipal de Campinas-SP observa “Nés temos
dois professores de artes aqui que favorecem as artes pldsticas, mas nenhum trabalha com a

musica (...) ndo trabalham porque nio dominam o conteido” (diretora, Campinas, SP).

Podemos perceber assim que existe uma distancia entre o discurso oficial que
compdem as propostas pedagdgicas, e a realidade vivenciada em parte das escolas
observadas. Também que, apesar de avancos na legislacdo e indicios de transformacao,
com algumas escolas oferecendo aulas de musica, e atividades pontuais de educacdo
musical, existe ainda em muitas escolas uma distancia entre a musica e a sala de aula. Esta
distancia é em grande parte causada pela falta de preparo profissional e de auséncia de
investimentos na drea. Grande parcela dos profissionais, que assumem a funcdo de
professores de artes, ndo estd preparada para ensinar musica, pois como ndo dominam o0s
conteudos, estes professores ficam impossibilitados de desenvolver estratégias de ensino-

aprendizagem musical adequadas as suas condi¢des de trabalho.

Por conta disso, pudemos observar em uma das escolas que professores de outras
disciplinas e que dominam estes conteidos (como resultado de um tipo de educacdo
musical nao-formal e informal) tem assumido esta func¢do de transmitir alguns conteddos
musicais. Ao mesmo tempo, ao observarmos as escolas publicas que tem oferecido o
conteido musical nos trés eixos propostos (o da frui¢do, o da reflex@o e o do fazer musical)
aos seus alunos, notamos duas situagdes: 1) o professor de artes domina contetidos musicais
e assume este trabalho educativo; 2) a escola € assistida por outras instituigdes que se

dedicam a pesquisa e o ensino de musica e que cedem recursos materiais € humanos

(professores e instrumentos musicais) para o desenvolvimento deste trabalho educativo.
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Essa interacdo entre institui¢des foi observada em uma escola da rede publica de
Campinas, SP e é fun¢do do trabalho desenvolvido em parceria com alunos do curso de
Licenciatura em Musica do Instituto de Artes da UNICAMP através do PIBID — Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdao a Docéncia da CAPES — Centro de Aperfeicoamento de

Pessoal de nivel Superior.

Segundo site da CAPES:

O Pibid é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valoriza¢do da formacao de professores
para a educagdo bdsica. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de
projetos de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por Instituicdes de Educagcdao Superior (IES)
em parceria com escolas de educacio bésica da rede publica de ensino. Os projetos devem
promover a insercdo dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua
formacdo académica para que desenvolvam atividades didético-pedagégicas sob orientacao
de um docente da licenciatura e de um professor da escola.
No caso da escola observada, que é favorecida pelo PIBID, o projeto consiste em aulas de
musica realizadas duas vezes por semana e oferecidas a todos os alunos, integrando o
curriculo obrigatério da escola que engloba a educa¢do em nivel fundamental e médio. As
aulas t€ém um cardter participativo e envolvem atividades préaticas de musica através do
ensino do canto e de instrumentos de percussdao. Segundo nos informa o vice-diretor da
escola: “os alunos t€m duas aulas de artes por semana com énfase em artes pldsticas e teatro
e mais duas aulas de musica.” (vice-diretor, Campinas, SP). Estas sdo ministradas pelos

monitores do PIBID que levam até a escola os instrumentos musicais e desenvolvem o

trabalho educativo.

Porém, por mais que nossa descricdo aqui possa valorizar a atuacdo do projeto,
pressupondo a possibilidade de sua extensdo a toda a rede publica estadual, por exemplo,
em que contariam a participac¢ao das universidades e faculdades que oferecessem o curso de
licenciatura em musica, através de projetos dessa natureza a CAPES (ou a outras
institui¢des que cumpram esta fun¢do de fomento ao ensino e a pesquisa nos diferentes
estados da federagdo) bem como a integrac@o entre a rede escolar da educac¢io bédsica com
os conservatérios publicos, mesmo assim a provavel quantidade de discentes participantes

destes programas e cursos seria ainda assim irriséria em frente ao numero de
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estabelecimentos escolares carentes de professores de musica. Basta-nos observar que, no
estado de Sdo Paulo, onde hd maior concentra¢do de Institui¢cdes de Ensino Superior (IES)
que oferecem cursos de licenciatura em musica, estes cursos estdo concentrados em poucas
cidades, de modo que um projeto de parceria enfrentaria vérias dificuldades para suprir toda

a demanda da rede pliblica.29

Isto representaria, contudo, uma possivel solugcdo, pelo menos parcial, para o
problema da musica nas escolas e permitiria refletirmos algumas propostas de resolug¢do da
demanda por educa¢do musical que a legislagdo exige. Tais propostas passariam a
principio, por parcerias entre organizagdes publicas e privadas; pela organizacio, via editais
e financiamento publico, de atividades tais como workshops, concertos, oficinas, mini-
cursos e apresentacdes de musica no interior das escolas para a comunidade escolar; e pela
abertura da escola para que musicos ainda que sem uma formagdo musical “oficial”
pudessem difundir conhecimentos musicais nas escolas. Poderiamos refletir ainda sobre a
possibilidade de inclusdo digital nestas escolas e efetivacdao de uma proposta educacional de
musica via ensino a distancia (EAD) e utilizac@o de recursos tecnolégicos como forma de
aprendizagem musical pelos estudantes. No entanto estamos certos de que estas propostas
conduzem discussdes que, apesar de importantes para os problemas aqui apresentados,
escapam ao nosso objetivo no ambito deste trabalho. Nesse sentido este texto pode ser

apenas um desencadeador de discussdes e pesquisas futuras.

Por outro lado, ao considerarmos a importancia da educa¢do formal nos processos
de formag¢do musical destacamos igualmente a impossibilidade de tomarmos apenas um
unico canal de musicalizagdo — o formal, representado pelo modelo sistematico,
conservatorial - e de se ignorar outros canais, tais como o ndo-formal e o informal como
formas de promoc¢do do desenvolvimento musical. Sendo assim, devemos estar atentos para

as diferentes formas de aprendizagem que integradas, podem resultar em uma educacao

» Segundo dados do Ministério da Educagdo (MEC) sdo 21 registros de cursos de licenciatura em musica no
estado de S3o Paulo. Os dados foram acessados via EMEC: http://emec.mec.gov.br/
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musical mais efetiva, e, considerarmos as possiveis solucdes para a efetivacdo de uma

educagdo musical escolar que emergem destas instancias.

Do ensino técnico e profissionalizante: escolas de misica, conservatorios e faculdades.

Além da educacio bdasica, o ensino da musica vem se desenvolvendo também em
diferentes niveis profissionalizantes, técnicos, superiores, onde podemos destacar o papel
de faculdades, universidades, conservatorios e escolas de musica organizadas pelo poder

publico e pela iniciativa privada.

Os conservatorios

Surgidos na Europa no século XVI os conservatdrios eram inicialmente instituicoes
que funcionavam segundo o regime de internato e atendiam criangas Orfas, visando
sumariamente formar musicos para as igrejas. Esta tendéncia de formagao musical aliada a
educacgdo de criangas 6rfas prosseguiu durante os séculos XVII e XVIII sendo orientada por
um objetivo de cardter profissionalizante que, no entanto, ndo atingia toda a populacao.
Esta tendéncia foi revertida somente na virada do século e essencialmente no século XIX,
momento em que se edificaram as escolas particulares de miusica de carater

profissionalizante. (FONTERRADA, 2008, pp. 47; 58-59; 81)
Seguindo a linha histdrica,

A primeira delas € o Conservatério de Paris, criado em 1794. Na Inglaterra, em 1822, foi
fundada The Royal Academy of Music, que tem como principal caracteristica a
organizacdo em forma de externato, afastando-se do modelo dos conservatdrios italianos
dos séculos XVI a XVIII, que atendiam criancas pobres em regime de internato.
Cingiienta anos depois foram criadas, nos mesmos moldes, The Trinity College (1872) e
The National Training School of Music (1873). Esse modelo de escola de musica
rapidamente se espalhou por vérios paises e chegou a Praga (1811), Viena (1817), Berlin
(1850) e Genebra (1815). Atravessando o oceano, foi aos Estados Unidos e ao Canada na
década de 1860 (Boston, Illinois e Montreal, para citar algumas das mais importantes). No
Brasil criou-se, no Rio de Janeiro, o Conservatoério Brasileiro de Musica, em 1845 [?]. Sao
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Paulo segue a esteira desta tendéncia mundial e inaugurou o Conservatério Dramatico e
Musical em 1906. (FONTERRADA, 2008, p. 81)

Os motivos da emergéncia destas escolas se compreendem, pois:

N

Com o advento da burguesia, a escola, anteriormente restrita a igreja, passou a ser
ministrada por quem pudesse pagar por ela. Pode-se inferir também que, apds a Revolugdo
Francesa, a musica alargou seus dominios, saindo dos conventos, igrejas e paldcios e
alcancando o povo. (FONTERRADA, 2008, p. 59)

No Brasil com a institucionalizacdo social a educagdo musical se desenvolveria
primeiramente através de propostas do governo, que financiou as escolas de educagdo
musical segundo seus interesses e, em seguida, com o desenvolvimento social, politico
econdmico e cultural, se expandiria também para a iniciativa privada. Prosseguiremos as
investigacdes sobre o desenvolvimento da educacdo musical no Brasil, atentando para as

suas origens institucionais.

Conservatorio Brasileiro de Musica

A fundacdo do Conservatdrio Brasileiro de Musica na cidade do Rio de Janeiro
aconteceu durante o periodo imperial e foi resultado do trabalho de Francisco Manuel da
Silva (1795-1865) frente a Sociedade de Musica, 6rgao classista fundado por ele que visava
atender os interesses dos miusicos do Rio de Janeiro. A oficializacdo do ato aconteceu
através do decreto imperial n° 238 de 1841 que autorizou a criacdo e a manutencdo do
conservatorio via financiamento imperial. O conservatorio, entretanto, s foi inaugurado de
fato em 1848, sob a direcdo de Francisco Manuel da Silva e sem sede propria instalou-se
inicialmente num saldo do Museu Imperial. Em 1855 foi anexado a Academia de Belas
Artes estabelecendo-se no prédio da instituicdo até 1872 quando teve sua sede prdpria

inaugurada pela Princesa Isabel.

Mediante as transformagdes politicas e sociais que subscrevem a histéria do Brasil,

a instituicdo passou por uma série de reformas:
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Com a proclamagdo da Republica, em 1889, o Conservatério deu lugar ao Instituto
Nacional de Musica através do decreto n° 143 de Janeiro de 1890. Seu primeiro diretor foi o
compositor Leopoldo Miguez (1850-1902) que empreendeu uma viagem a Europa para
visitar conservatdrios e colher sugestdes para serem aplicadas no ensino, adquirindo, nesta
viagem, instrumentos, aparelhos de actistica e livros para o instituto.”

Leopoldo Miguez permaneceu na direcdo da instituicdo até a sua morte em 1902.
Alberto Nepomuceno o sucedeu. Em 1913 e sob sua gestao o instituto foi transferido para o
local de sua sede atual. Nepomuceno empreendeu nova reforma curricular para atender a
demanda crescente de alunos, implementou concursos publicos para professor. Além disso,
organizou a biblioteca e o arquivo musical do Instituto. Vale também destacar que
Nepomuceno tinha uma formagdo musical erudita e cultivava grande apreco pela musica
popular. De acordo com a Enciclopédia da Musica Brasileira:

(...) foi um defensor ativo da nacionalizacdo da linguagem da musica erudita brasileira

através da insercdo de textos em portugués e elementos da cultura popular, motivo pelo

qual foi atacado por segmentos ortodoxos da critica e do proprio campo musical.
(Enciclopédia da Musica Brasileira, 2000, 562-564)

Alguns anos mais tarde, o INM foi incorporado a Universidade do Rio de Janeiro,
fundada em 1922. E em 1937, a Lei n° 452 definiu uma nova estrutura para a universidade
que passou a se chamar Universidade do Brasil. No mesmo processo o nome do Instituto
Nacional de Musica foi alterado para Escola Nacional de Musica. Durante esta época
fizeram parte do quadro de professores da instituicdo Mario de Andrade e Antonio Sa
Pereira, que integraram o movimento modernista brasileiro e contribuiram para o seu
desenvolvimento propondo reformas institucionais e pedagégicas. Em 1940, foi criado na
Escola Nacional de Musica o Centro de Pesquisas Folcldricas, “primeiro em seu género no

, . . . 1
pais e que teve na figura de Luiz Heitor Correa de Azevedo seu grande mentor.” 3

% http://www.musica.ufri.br/index.php?option=com_content&view=article&id=44&Itemid=63 (Acesso em
19/03/2013)

*! http://www.musica.ufri.br/index.php?option=com_content&view=article&id=44&Itemid=63 (Acesso em
19/03/2013)
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A atual designacdo da Escola de Musica foi estabelecida em 1965, quando por forg¢a do
decreto n° 4.759, do Governo Militar, a Universidade do Brasil transformou-se em
Universidade Federal do Rio de Janeiro.*

A partir dos anos 1980 ocorreram novas reformas no ambito politico e pedagdgico
institucional. “Neste periodo foi criado o primeiro Programa de P6s Gradua¢do em Musica
do pais (...) os laboratérios de Miusica e Tecnologia e de Etnomusicologia”. Também tem
sido empreendida desde entdo uma reforma curricular que resultou em “novos cursos de
Bacharelado em musica (oferecido em vinte e trés habilitagdes) e uma nova Licenciatura

L. 33
em Musica.

A inclusao da “musica popular”

A histéria do Conservatério Brasileiro de Musica se funde com a prépria histéria da
musica nas universidades brasileiras. Destaca-se o seu pioneirismo no oferecimento dos

cursos superiores de musica em nivel de Graduacio e Pds-Graduacao.

Podemos sintetizar através das reformas realizadas na institui¢do que seu interesse
académico demonstrou uma progressiva aproximacdo da miisica popular. Inicialmente esta
aproximagdo se deu em funcdo do interesse individual de alguns professores como, por
exemplo, Adalberto Nepomuceno, passando em seguida pela valorizacdo do folclore na
esteira da ideologia nacionalista. Porém, na prética de ensino propriamente musical a
transmissao de conteidos que compdem géneros e estilos delimitados sob o rétulo “musica
popular” iniciou-se somente a partir da década de 1980 através do curso de bacharelado em
musica com habilitacdo em violdo, intensificando-se com a fundacdo das habilitacdes em

saxofone na década de 1990 e em bandolim em 2008. **

32 1dem
33
Idem

3 Programa dos cursos de Bacharelado em Musica da Escola de Musica da UFRJ:
http://www.musica.ufrj.br/index.php?option=com_content&view=article&id=58&Itemid=83 (acesso em
02/04/2013
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Ha, entdo, maior tradicdo do ensino formal de miusica no ambito da chamada
“musica erudita”, ao passo em que, aos poucos, a “musica popular’ comeca a fazer parte
deste universo formal ainda que de modo restrito ou limitado. Ao empreendermos breve
andlise dos programas dos cursos de bacharelado em misica da UFRJ podemos observar
que, em todas estas modalidades em que a “miisica popular” aparece como uma referéncia,
0 ensino transita “entre a musica de concerto e a musica popular” e “o aluno aborda os
diferentes gé€neros eruditos e populares” dentre os quais destacam-se, do segmento

. 35
“popular”, apenas o “jazz” e o “choro”.

Conservatério Dramatico e Musical “Doutor Carlos de Campos” de Tatui, SP

Diferentemente da Escola de Misica da UFRJ, esta institui¢do nio € reconhecida
pelo MEC enquanto IES (Institui¢do de Ensino Superior) de misica, mas caracteriza-se
pelo ensino musical em nivel técnico. Contudo, pode-se destacar também o cardter formal

do ensino musical que € desenvolvido no conservatorio.

A fundagdo do conservatério na cidade de Tatui no interior paulista - sob a
prerrogativa de expandir a experiéncia musical das jd instaladas Escola Nacional de Musica
no Rio de Janeiro e do Conservatério Dramético e Musical de Sao Paulo e oferecer um
ensino musical gratuito no interior do estado - se deu mediante iniciativa do Deputado
Narciso Pieroni, que ao entusiasmar-se com uma apresenta¢do do conjunto do misico Jodo
Del Fiol, residente na cidade de Tatui, lhe prometeu a criacdo em Tatui de uma escola de

musica financiada pelo poder publico.

O impulso para a criacdo do conservatério ndo partiu de uma representacdo popular,
mas sim da articulacdo politica do Deputado em que contou o seu interesse pela questdao da
musica, mediante a influéncia de Del Fiol. O projeto de Lei assinado pelo Deputado fora
inicialmente apresentado em 1950 tendo sido denegado, tendo sido apresentado novamente

foi aprovado em 13 de abril de 1951.

35
Idem
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Haé aqui uma coincidéncia que pode nado ser simples acaso, evidenciando um assunto
que pode ser passivel de aprofundamento via pesquisa cientifica. Em 1951, Getulio Vargas
assumiu a presidéncia do Brasil, para o seu segundo mandato. Conforme ja observamos
anteriormente através de Fonterrada (2008), Getilio tinha um interesse de articulacdo das
massas através da musica. Dessa forma é bastante provdvel que o projeto, recusado
anteriormente fora aprovado em funcdo deste interesse politico, até porque o Governador
de Sao Paulo, na época Lucas Nogueira Garcez, pertencia a mesma coligacio politica que
elegeu Getilio Vargas e como se pode observar através do site do Conservatorio de Tatui, o
projeto apresentado pelo Deputado Del Fiol foi exatamente o mesmo, ndo tendo passado
por nenhuma modificacdo que justificasse a aprovacdo de um contetido anteriormente

denegado.

Podemos certamente observar que a fundagdo do conservatério aconteceu num
momento de valorizacdo da educagcdo musical no Brasil que culminaria com a difusdo do
ensino de musica para todas as escolas do Brasil através do canto orfednico. Também, que
desde a inauguracdo a evolugdo histdrica da institui¢do envolveu reformas de ordem infra-

estrutural, pedagdgica e organizacional.

Tendo sido inicialmente se organizado com base nos moldes da Escola Nacional de
Misica e do Conservatério Dramético e Musical de Sdao Paulo, o ensino de miusica que
acontecia na instituicdo era voltado exclusivamente ao segmento da “miusica erudita”. A
partir da década de 1990 este quadro comecou a mudar e o conservatdrio passou também a
dedicar-se a “musica popular” com a fundacdo dos cursos de MPB e Jazz em 1989 (que
seria inaugurado em 1990) e do curso de Choro em 1999. Observa-se, neste sentido, uma
maior aproximag¢do com a musica popular através de cursos exclusivamente voltados ao seu
ensino. De acordo com o site da institui¢do o curso de MPB e Jazz é um dos mais
concorridos, o que demonstra uma demanda por formag¢do musical no dmbito da musica

popular no Brasil que merece ser olhada com mais atencao.

Em 2006, em meio ao movimento de valorizacdo da musica e da educacao musical

na sociedade brasileira que iria culminar na aprovacdo da Lei n° 11.769/2008, ocorreu a
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inauguragdo de um novo pdlo do conservatério na cidade de Sdo José do Rio Pardo,
localizada ao norte do Estado de Sdo Paulo. Ao seguirmos a linha histérica observamos que
o desenvolvimento da institui¢do também consolidou um processo de aproximag¢do com a
“musica popular” que aconteceu apenas recentemente, porém em um nivel mais acentuado,

com cursos voltados exclusivamente a sua transmissao.

Algumas consideracoes sobre a estrutura formal do Conservatorio de Tatui

Através de uma andlise do regimento escolar do conservatério, podemos destacar
que a forma de organizacdo da institui¢do € tipicamente escolar. Os cursos tém estruturas
formais e sdo predefinidos por um cronograma de atividades curriculares especificas para
cada drea de formacdo no qual contam disciplinas obrigatdrias e eletivas, conforme o
enfoque que se dd a formacdo musical em cada curso. Para a drea de “MPB/JAZZ”
percebe-se que hd maior foco na formagdo das habilidades instrumentais do aluno. As
matérias obrigatdrias consistem de estudos técnicos, de leitura e improvisa¢do musical com
o instrumento musical e também de priticas musicais em conjunto, enquanto que as
matérias de cunho tedrico, que envolvem um desenvolvimento racional sobre a musica (tais
como “teoria musical”, “harmonia”, “percepcao” e “arranjo’) sdo consideradas eletivas. Por
outro lado, para a drea de “Canto” estas disciplinas sdo consideradas obrigatérias, ao passo
que o estudo de outro instrumento (além da voz) € considerado eletivo. Ha também
especificacdes sobre a frequéncia (se o aluno tiver mais de cinco faltas no semestre letivo,
perde a vaga no curso) e sobre a promog¢do as séries posteriores do ensino, que ¢ dada

através de avaliagdes de desempenho pratico-tedrico, conforme a natureza da disciplina.

Para ser aprovado o aluno deve obter média igual ou superior a 7,0 numa escala de 0 a 10.%

O ingresso na instituicdo € feito mediante uma prova em duas fases que visa

(3

quantificar os conhecimentos dos candidatos. Sdo aceitos alunos com e ‘“sem

conhecimentos musicais”, ou seja, € possivel ingressar na institui¢do independente de ter

36 Regimento interno do conservatdrio: http://www.conservatoriodetatui.org.br/download/regimento-
escolar-2013.pdf
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conhecimento ou dominio de técnicas instrumentais e teorias da musica. Entretanto é
preciso demonstrar uma “habilidade auditiva”, pois a primeira fase da selecdo que € comum
a todos os candidatos, consiste de um teste para a verificacdo das capacidades individuais
de percep¢do auditiva e decodificagdo dos conteudos escutados. J4 a segunda etapa da
selecdo se estende aos candidatos aprovados na primeira etapa, consiste de uma entrevista
(para aqueles que “ndo tém conhecimento musical”) e de uma entrevista seguida de uma
avaliacdo de performance musical de instrumento ou canto para os candidatos com

conhecimentos musicais.

O acesso a todos os cursos técnicos que sdo voltados para a formacdo de
instrumentistas € feito desta forma. Sendo assim, apesar de ser aberta a toda comunidade,
muitos alunos que ndo demonstram as habilidades perceptivas exigidas pela institui¢ao

ficam excluidos da possibilidade de desenvolverem nela um processo educativo de misica.

No entanto, hd também a possibilidade de ingresso mediante os cursos de
“Educacdo Musical” que se dividem em “Musicalizacdo Infantil” para alunos dos 4 aos 6
anos, “Iniciacdo Musical” dos 6 aos 8 anos, e “Musicalizacdo para Educadores”, para
adultos. Para os dois primeiros cursos (“Musicalizacdo Infantil” e “Iniciacdo Musical”) nao
ha prova de conhecimentos visto que parte-se do pressuposto que os alunos nio t€m
conhecimentos musicais. O ingresso se dd através de sorteio publico tanto para os
candidatos aprovados quanto para a lista de suplentes. J4 no curso de “Musicalizagcdo para
Educadores”, que se observa ter sido fundado em 2006 “em fun¢do de atender a demanda
de professores da rede oficial de ensino interessados em conhecer os procedimentos da
musicalizagd@o infantil”, o ingresso consiste de avaliagdo de dados curriculares e testes de

percepgio auditiva.®’

O projeto educativo desenvolvido é amplo e abarca diferentes fases do
desenvolvimento cultural do ser humano, desde a iniciacdo musical, até a especializacdo

técnica. Destaca-se a estrutura formal dos cursos em que contam disposi¢des a cerca do

37 Regimento interno do conservatodrio: http://www.conservatoriodetatui.org.br/download/regimento-
escolar-2013.pdf
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ingresso e da promog¢ao que leva a conclusdao do curso. Destaca-se também a aproximacao
com a “musica popular” através de cursos voltados exclusivamente ao ensino da MPB, do
Jazz e do Choro, em que primam estudos técnicos musicais e de repertério mediante a

prética em conjunto.

Do ensino superior

Pudemos até o momento observar que o desenvolvimento da educa¢do musical no
Brasil engloba a educacdo basica, a educacdo de nivel técnico e a educacdo de nivel
superior. Também que o desenvolvimento institucional de cursos de especializagdo musical
passou primeiramente pelos conservatdrios para em seguida realizar-se em faculdades e
universidades. Reforcaremos agora que o desenvolvimento da drea da misica nas
universidades € recente no Brasil. Também que o sistema educacional passa por um

processo constante de evolugcdo, mas que hd motivos para evocar a necessidade de

investimentos no setor.

A experiéncia universitaria brasileira

A questdo das universidades torna-se importante ao desenvolvimento do nosso
trabalho na medida em que o estudo sobre suas origens permite compreendermos que a
histdria recente da musica no sistema formal de ensino é também fun¢do da histéria recente

do préprio sistema de ensino brasileiro.

Em “A universidade no Brasil”, Mendonga (2000) estuda a constituicio das
universidades brasileiras. A autora remonta a trajetoria destas institui¢des de ensino no pais
numa visdo panoramica que engloba desde as primeiras experiéncias escolares em nivel
superior que se estabeleceram no final do periodo colonial até a edificagdo e modernizacao
das universidades brasileiras. Passa por diversos contextos politicos que compdem a
histéria do Brasil (desde o periodo colonial, até os anos 2000), dando, contudo, destaque ao

periodo que vai de 1920 a 1968, considerado critico para a histéria da educacdo brasileira
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por ter sido nele colocada em pauta questdo da educacio basica e superior, estabelecidas as
primeiras Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (a primeira LDB foi regulamentada pela
lei 4024/61), definidos os modelos segundo os quais se organizaram as primeiras
universidades brasileiras e implementadas as reformas universitdrias, através das quais as
universidades consolidaram as fungdes e competéncias que lhes sdo atualmente atribuidas:
0 ensino a pesquisa e a extensdo. Compreende-se que o campo da educagdo nacional em
constituicao no periodo foi disputado por diferentes racionalidades que se relacionam com

o contexto politico e cultural mais amplo.

Podemos sintetizar do resgate historico realizado pela autora a histéria recente do
sistema educacional brasileiro. A origem do ensino de nivel superior remete a instalacdo de
cursos isolados a partir de 1808 quando a transferéncia da corte portuguesa para o Brasil
evidenciou a necessidade de promover o desenvolvimento em fun¢do de “criar uma infra-
estrutura que garantisse a sobrevivéncia da corte na colonia” (MENDONCA, 2000, p.134)
% Na era republicana a tentativa de unido em forma de universidade dos cursos fundados
anteriormente levou as fundacdes da Universidade do Rio de Janeiro em 1920 (que viria

incorporar o Instituto Nacional de Misica) e da Universidade de Minas Gerais em 1927.

Destaca-se o cardter fragmentdrio e bacharelesco do periodo inicial das
universidades brasileiras que se constituiram como um conglomerado de escolas
profissionalizantes, voltadas primordialmente para a formacgdo técnica-profissional para o

. . . 39 .
trabalho e onde havia maior valor atribuido a alguns cursos do que a outros™ . Neste sentido

%% Vale observar a comparacao realizada por Hollanda (2012) sobre o desenvolvimento da cultura intelectual
promovido na América espanhola em relacdo a auséncia desenvolvimento que foi promovida pelos
portugueses no Brasil no mesmo periodo. De acordo com ele o tipo de desenvolvimento implantado no
Brasil foi de feitoria, explorag¢do, o que implicou em uma primazia da vida rural e um descompromisso com o
desenvolvimento urbano que, todavia, ndo deve ser entendido como mera displicéncia dos colonizadores,
pois tratava-se também de um interesse de dominagdo atravancar o desenvolvimento cultural da colénia.
Forgava-se assim a sua dependéncia da metrdpole e, dificultava-se a circulacdo de ideias novas que
pudessem alimentar eclosdo de movimentos emancipacionistas. (HOLLANDA, 2012, p.95-98; 119-122)

** Sobre este aspecto ver também Antonio Candido (1984) quando trata das modificagdes na drea da cultura

que foram promovidas a partir da revolugdo de 1930, abordando diferentes aspectos: educac¢do bdsica e de

nivel superior, literatura e artes, industria de livros, religido, musica popular. O autor destaca o direito a
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desenvolveu-se ao longo dos anos de 1930 uma importante discussdo a cerca dos

paradigmas sob os quais deveriam se assentar a edificacdo das universidades brasileiras.

Podemos observar que apesar das experiéncias positivas na fundacdo da
Universidade de Sdo Paulo e da Universidade do Distrito Federal, em 1934 e 1935
respectivamente, no sentido de se constituir uma comunidade académica integrada e
promover o incentivo a pesquisa nas diversas dreas do conhecimento humano, prevaleceria
o modelo de universidade como um conglomerado de escolas profissionalizantes e junto
com ele a manutencdo da tradi¢do bacharelesca em que a formacdo profissionalizante
ganhava destaque e a pesquisa e a produgdo de conhecimento cientifico ficava relegada a

um segundo plano.

Verifica-se, assim, que o periodo entre 1920 e 1968 foi marcado por intensa
discussdo acerca das necessidades de realizacdo de reformas universitarias com vista a
atender melhor o desenvolvimento social, econdmico e cultural. Também que o periodo foi
marcado por um intenso processo de urbanizacdo impulsionado pelo desenvolvimento
industrial e econdomico do pais, que condicionou a expansdo do sistema educacional no

Brasil em todos os niveis.

Esta expansdo resultaria na organizacdo da comunidade cientifica no intuito de
promover o progresso da ciéncia, e geraria grande demanda por vagas no ensino superior
dos egressos da educacdo bdsica. Causaria, assim, um problema de excedentes que se
somaria as dificuldades enfrentadas pelo governo em promover o desenvolvimento
econdmico e social do pais (que esbarrava na falta de profissionais com alto nivel de
especializagdo) para compor 0s motivos que evocariam a inevitabilidade da Reforma

Universitaria, realizada em 1968.

A partir Reforma Universitaria de 1968 a universidade consolidaria sua triplice

funcdo de pesquisa, ensino e extensdo no sistema educacional brasileiro estabelecendo-se

instrugdo (educagdo basica) que foi conquistado pelo povo no periodo e as tentativas de intelectuais e
académicos de promoverem uma equalizagdo entre as diferentes areas do conhecimento humano através
da educacdo de nivel superior.
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como referencia ao desenvolvimento educacional no nivel superior. Entende-se que a
implantagdo dos programas de Pds-Graduagdo deu novo rumo ao desenvolvimento
educacional no pafs, destacando a importancia da pesquisa e da producdo de conhecimento
cientifico no ambito nacional. Por fim que a partir dos anos de 1970 o ensino superior no
Brasil passaria por grande expansdo principalmente em fungdo da iniciativa privada, num

processo que se consolidaria ao longo das décadas de 1980, 1990 e inicio dos anos 2000.

A musica na universidade brasileira: campo em construcao, campo em expansao

Dados coletados no portal do MEC permitem observar que existem atualmente 2635
(duas mil seiscentas e trinta e cinco) Instituicdes de Ensino Superior (IES) ativas no Brasil
entre faculdades (2263), universidades (192), centro universitarios (179) e Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (40). Dentre estas, 102 (cento e duas) IES
ofertam cursos de musica nas modalidades de bacharelado e licenciatura. Algumas IES
oferecem apenas a modalidade licenciatura, outras apenas o bacharelado e outras integram
as duas modalidades. ** Deste modo podemos notar que entre as cento e duas IES que
oferecem estes cursos de muisica, 92 (noventa e duas) ofertam cursos de licenciatura em

- . 41
musica e 51 (cinquenta e uma) os cursos de bacharelado.

Podemos notar ainda que entre os cursos de musica existentes, alguns integram o
corpo institucional de universidades, outros representam instituicdes como faculdades, e
institutos de ensino de musica em nivel superior, muitos dos quais conservatérios musicais

reconhecidos como Institui¢des de Ensino Superior de Musica. Devemos destacar que 55

** http://emec.mec.gov.br/ (acesso em 09/04/2013)

** Como cada IES pode oferecer o curso em mais de uma habilitagdo constam nos cadastros de cada IES no
MEC mais de um registro. Por exemplo, s6 a modalidade de bacharelado em musica da UFRJ possui 26
registros que apontam para diferentes especificidades que o candidato pode desenvolver na instituicdo:
canto, violdo, piano, bandolim, composicdo, regéncia, etc., ao passo que a modalidade licenciatura tem
apenas um registro. Deste modo observamos um total de 226 (duzentos e vinte e seis) registros na
modalidade bacharelado e 136 (cento e trinta e seis) na modalidade licenciatura para todo o pais que,
entretanto, apontam para as 102 IES elencadas.
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(cinquenta e cinco) IES que oferecem cursos de musica no Brasil sdo publicas - sendo 19
(dezenove) estaduais e 36 (trinta e seis) federais, ao passo que 47 (quarenta e sete) sio
organizadas pela iniciativa privada. Assim, que had atualmente maior nimero de
universidades publicas e institutos federais e estaduais de educacdo de nivel superior na
drea da musica, mas que a0 mesmo tempo — como veremos em seguida — a iniciativa

privada comeca a se interessar pelo setor, contribuindo para a sua expansao.

Porém, ao tomarmos o valor total das IES do Brasil observados anteriormente —
2635 (duas mil seiscentas e trinta e cinco) como 100% das IES - conseguimos constatar que
sdo poucas as IES que oferecem cursos de musica no Brasil: 3,87%. Também que existe

uma distribuicdo irregular das IES de musica no territorio nacional.

Para exemplificar o raciocinio, consideremos que o nimero total de IES de musica
observadas (102) representa 100% das IES de mdusica do Brasil. Temos assim que a
distribui¢do das IES de musica por regido é, aproximadamente: Regido Sudeste: 47% das
IES de misica do Brasil; Regiao Sul: 23,5% das IES de musica do Brasil; Regido Nordeste:
17,5% das IES de musica do Brasil; Regido Norte: 6% das IES de musica do Brasil; e

Regido Centro-Oeste: 6% das IES de musica do Brasil.

Uma visdo mais detalhada do desenvolvimento da drea no ensino superior brasileiro
¢ alcancada quando observamos que entre os estados de cada regido do pais as Institui¢des

de Ensino Superior que oferecem os cursos de miisica estdo distribuidas da seguinte forma:

e Regido Sul: total de 24 (vinte e quatro) IES de musica, sendo 10 (dez) no Parang, 11

(onze) no Rio Grande do Sul e 3 (trés) em Santa Catarina.

e Regido Sudeste: 48 (quarenta e oito) IES de misica, com destague positivo para o

estado de Sdo Paulo onde estdo 27 (vinte e sete) IES que oferecem cursos de
musica. Minas Gerais tem 11 (onze) IES com cursos de miusica; Rio de Janeiro 8
(oito) e Espirito Santo 2 (duas). O destaque positivo atribuido ao estado de Sao

Paulo estd em que, ao tomarmos os dados totais verificamos que, 26,5% das IES
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que oferecem os cursos de musica no pais estdo localizadas no estado, que sozinho

apresenta maior desenvolvimento do setor do que qualquer outra regido do pais.

e Regido Nordeste: 18 (dezoito) IES de musica, sendo 2 (duas) em Maranhdo, 1 (uma)
em Piaui, 1 (uma) em Alagoas, 1 (uma) em Sergipe, 2 (duas) em Ceard, 2 (duas)
em Rio Grande do Norte, 2 (duas) em Paraiba, 3 (trés) em Pernambuco e 4 (quatro)

na Bahia.

e Regido Centro-Oeste: 6 (seis) IES que oferecem o curso de miisica, sendo 1 (uma)
em Mato Grosso, 1 (uma) em Mato Grosso do Sul, 3 (trés) em Goias e 1 (uma) no

Distrito Federal.

e Regido Norte 6 (seis) IES de mdsica distribuidas da seguinte forma: 2 (duas) no
estado de Amazonas, 2 (duas) no Para, 1 (uma) em Rondonia e 1 (uma) no Acre.

Aqui os destaques negativos sdo os estados de Roraima, Amapd e Tocantins que

nao t&ém nenhuma IES que ofereca os cursos de musica.

Podemos constatar que o desenvolvimento da drea da musica no ensino superior
brasileiro ndo é homogéneo. Esta constatacdo que pode ser associada a falta de
desenvolvimento homogéneo da prépria educagdo formal no Brasil, com grandes variacdes
do nivel de escolaridade dos cidadaos brasileiros nas vérias regides do pais — como se pode
observar no documento “Educacdo: avancos e desafios”, integrante do Atlas de
Desenvolvimento Humano do PNUD (Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento), da ONU (Organizac¢do das Nac¢des Unidas) que analisa a questdo da
educagdo no Brasil comparando dados do IDH (Indice de Desenvolvimento Humano)
colhidos em 2000 com os da década anterior, houve grande incremento da educacdo
brasileira no periodo em questdo em todos os niveis: educacdo bdsica, ensino de nivel
superior. No entanto,

Embora o quadro geral tenha apresentado melhorias expressivas, a situacdo dos 5.507

municipios brasileiros ainda apresenta enorme diversidade: enquanto muitos
acompanharam o avang¢o do pais como um todo, muitos ficaram para trds. (ONU, 2003,

p-D.
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Dessa forma, “enquanto alguns municipios exibem indicadores de primeiro mundo, em
algumas regides o pais ainda acumula atrasos histéricos.” (ONU, 2003, p.1) o que permite
também destacarmos a inexisténcia investimentos federais no sentido de promover a
educagdo musical de nivel superior nos seguintes estados: Roraima, Amapd, Tocantins e
Santa Catarina. E que tampouco existem investimentos estaduais neste sentido em Rio de
Janeiro, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Goids, Sergipe, Alagoas, Pernambuco, Paraiba,

Piaui, Tocantins, Rondonia, Roraima, e Amapa.

Além disso, verifica-se que a iniciativa privada ndo se atentou para a demanda
existente por formagdo superior em miusica em: Espirito Santo, Mato Grosso do Sul,
Distrito Federal, Sergipe, Alagoas, Pernambuco, Paraiba, Rio Grande do Norte, Ceard,
Piaui, Tocantins, Maranhdo, Mato Grosso, Rondonia, Acre, Pard, Amazonas, Amapa e

Roraima, ndo empreendendo nestes estados investimentos.

Por outro lado existem estados onde os investimentos dos Governos Estaduais e do
Governo Federal promoveram maior desenvolvimento da educacdo musical de nivel
superior: Parand — com sete IES de musica publicas, sendo cinco estaduais e duas federais;
Minas Gerais — com seis IES publicas, sendo duas estaduais e quatro federais; Rio Grande
do Sul com cinco IES publicas, sendo uma estadual e quatro federais; Sdo Paulo com
quatro IES publicas, sendo trés estaduais e uma federal e Pernambuco com trés IES

publicas, todas federais.

Tal situacdo é problemadtica, pois existem mais investimentos em alguns estados do
que em outros. Ou seja, enquanto alguns estados apresentam maior desenvolvimento da
drea da mdusica no ensino superior, em funcdo dos investimentos publicos e privados,
noutros a mesma area encontra-se em estado embriondrio, sem cursos superiores de musica.
Compreendemos assim a necessidade de haver uma equalizacdo das oportunidades
educacionais oferecidas aos cidaddos brasileiros, com a fundag@o de unidades de ensino e
pesquisa em musica naqueles estados onde a drea € ainda inexistente, papel que se
desenvolve através da iniciativa privada, mas que cabe fundamentalmente ao Estado e as

préprias universidades.
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Os Artigos n°4 e n°53 da LDBEN destacam o papel do Estado e das Universidades

neste processo de organizacao:

(..)

Art. 4 - O dever do Estado com a educacio serd efetivado mediante a garantia de:

(...)

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

(...)

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem
prejuizo de outras, as seguintes atribuicdes:

I - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacdo
superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o caso,
do respectivo sistema de ensino;

(...)

Pardgrafo dnico. Para garantir a autonomia didético-cientifica das universidades,
caberd aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos
or¢amentdrios disponiveis, sobre:

I - criac@o, expansdo, modificacio e extingdo de cursos;
II - ampliagdo e diminui¢cdo de vagas;
III - elaboragdo da programacao dos cursos;

(...)

Com a situacdo que apresentamos pode-se verificar que entre os estados brasileiros
existem diferentes condi¢des para o acesso ao ensino de musica no nivel superior, ja que
existem estados onde sequer existem IES de musica. Compreende-se assim que acesso ao
ensino ndo fica a critério apenas da capacidade intelectual do individuo conquistar o direito
“aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagc@o artistica”, mas que existem
diferentes oportunidades de se alcancar a educagdo de nivel superior em misica entre os
estados brasileiros. Neste sentido é urgente que a area da musica seja instituida nas
universidades federais nestes estados onde ndo existem IES de miisica a fim de promover
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uma equalizacdo das oportunidades educacionais que sdo oferecidas aos cidaddos pelo
poder publico. Isto exige que haja financiamento estatal, mas exige fundamentalmente
organizacao e interesse da comunidade cientifica em promover a drea da musica no ensino

de nivel superior.

Como pudemos notar anteriormente os investimentos do Governo Federal e dos
Governos Estaduais tém sido fundamentais para promover a drea da musica no ensino
superior. Seja naqueles estados onde observamos maior investimento publico nas
institui¢des de ensino e pesquisa de musica, ou em outros estados onde as unicas IES de
musica sdo aquelas financiadas pelo poder publico Federal, ou Estatal: Acre, Amazonas,
Pard, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Maranhdo, Piaui, Ceard, Sergipe, Rio Grande do

Norte, Paraiba, Pernambuco, Alagoas, Espirito Santo e também no Distrito Federal.

Desta forma pode-se destacar também que ao passo em que a iniciativa estatal tem
sido fundamental no sentido de fundar as experiéncias educacionais de nivel superior na
drea da musica, a expansdo do setor tem se dado principalmente pela iniciativa privada. Ao
tomarmos o exemplo do Estado de Sao Paulo onde hd maior desenvolvimento da drea da
musica no ensino superior percebemos que 23 (vinte e trés) das 27 (vinte e sete) IES que

oferecem os cursos de musica no estado foram organizadas desta forma.

Podemos ainda ressaltar que os investimentos da iniciativa privada estdo mais
concentrados nas regides Sul e Sudeste do pais que acolhem 44 (quarenta e quatro) das 47
(quarenta e sete) IES privadas que oferecem cursos de misica no pais. Assim conseguimos
compreender os motivos da distribuicdo irregular das IES de musica entre os estados
brasileiros: 1) A maior parte dos investimentos privados estd aplicada nas regides Sul e
Sudeste do pais; 2) Os investimentos do Governo Federal na drea ndo estdo igualmente
distribuidos a todos os estados da federagdo; 3) Alguns estados investem recursos proprios

na drea da musica no ensino superior, outros nao.

Temos motivos para evocar a necessidade de investimentos no setor:
primeiramente, conforme apontado, equalizar as oportunidades oferecidas aos cidaddos

brasileiros das diferentes regides do pais. E segundo que, com a valorizagdo da musica
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enquanto conteddo curricular obrigatério imposta pela Lei n® 11.769/2008, evidencia-se a
necessidade de formacgdo profissional no setor, pois, conforme observado anteriormente, o
art. 62 § 5 da LDBEN aponta a necessidade de formacao superior do professor da educacio
basica, e pudemos notar que um dos principais motivos para a nao realizacdo da educagdo
musical escolar tem sido falta de preparo dos professores de arte da educacdo basica que

ndo dominam a matéria.

Neste sentido, para prosseguirmos nossa investigacdo, podemos destacar que a
aprovacdo da referida lei deu impulso a drea da educagdo musical promovendo sua
expansdao no nivel superior. Em uma matéria publicada no portal G1, (que trata da
acessibilidade aos cursos superiores de musica, da estrutura dos cursos e das possibilidades
de realizacdo profissional do candidato) pudemos localizar dados do MEC coletados em
2006 que apontam a quantidade de cursos de licenciatura e bacharelado, no Brasil,
existentes naquele momento.** Estes dados permitem-nos demonstrar uma evolucao da area
da mdsica no ensino superior que entendemos ser funcdo da valorizacdo da musica
enquanto conteddo curricular obrigatério da educacdo bdsica promovida pela legislacdo
recente. Segundo consta na reportagem, os dados do MEC, de 2006, apontavam para a
existéncia de 46 (quarenta e seis) cursos de licenciatura e 48 (quarenta e oito) cursos de

bacharelado no Brasil.

Conforme j4 observamos anteriormente, atualmente sdo 92 (noventa e dois) cursos
de licenciatura e 51 (cinquenta e um) cursos de bacharelado no Brasil. Ou seja, ao passo
em que os cursos de licenciatura dobraram no periodo, apenas trés novos cursos de
bacharelado foram reconhecidos pelo MEC como oficiais. Em dados totais isto representa
um aumento de 100% para a modalidade de licenciatura contra 6,25% da modalidade

bacharelado nos ultimos sete anos no Brasil.

*2 http://gl.globo.com/Noticias/Vestibular/0,,MUL356536-5604,00-
CANDIDATO+A+FACULDADE+DE+MUSICA+TEM+QUE+SER+ALFABETIZADO+MUSICALMENTE.html (acesso
em 22/04/2013)
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Entendemos que esta tendéncia a expansdo da educacdo musical de nivel superior
no Brasil se d4 em funcdo de atender a demanda por formacgdo professoral para atuar na
educacgdo bésica. Neste sentido, podemos ainda reforgar que este processo tem se dado com
participagdo efetiva da iniciativa privada. Somente no estado do Rio de Janeiro, quatro das
oito IES que ofertam os cursos de musica (UBM — Centro Universitdrio de Barra Mansa;
CBM/CEU - Conservatério Brasileiro de Musica-Centro Universitdrio, CMN —
Conservatério de Musica de Niteroi; FABAT — Faculdade Batista ; IBEC — Instituto
Brasileiro de Educagdo Superior Continuada; UCAM — Universidade Candido Mendes;
UNIRIO — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro; ¢ UFRJ — Universidade
Federal do Rio de Janeiro) iniciaram suas atividades docentes na area da musica, na
modalidade de licenciatura a partir de 2009 (um ano apds a aprovagdo da lei da
obrigatoriedade curricular da musica na educacdo basica) oferecendo cursos particulares de

licenciatura em musica: UBM, UCAM, FABAT e IBEC.

Podemos inferir que a legislacdo mais recente valoriza a educacdo musical,
promove os cursos de licenciatura em musica a outro patamar e conduz a expansao da area
da mdusica no ensino superior no sentido de possibilitar a formacdo de profissionais para

atuar na educacio basica.

Licenciaturas: presencial e a distancia

Hé4 uma valorizacdo atual da modalidade de licenciatura em musica no Brasil.
Contudo, apesar da grande expansdo verificada nos ultimos anos, ainda existem poucos
cursos de nivel superior de musica no Brasil. Estes cursos estdo distribuidos de forma
bastante irregular pelo territério nacional dificultando o acesso a educag@o musical de nivel
superior em algumas regides do pais e impondo barreiras a possibilidade de efetivacdo de

uma formacao formal para as modalidades de bacharelado e licenciatura.

Assim, a lei da obrigatoriedade curricular da musica na educacao bdsica acaba, de

certo modo, por impor a necessidade de desenvolvimento da drea da musica no ensino
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superior com vistas a formacdo professoral. Como, no entanto, a realidade observada é
outra, com poucos cursos oficiais, esta auséncia impde aos cidadios, que desejam cumprir
uma especializacdo musical formal, a necessidade de migrarem para outros estados, ou de
desenvolverem estratégias para alcancar maior desenvolvimento através de um tipo de

educagdo nao-formal.

Esta situacdo acaba levando a uma valorizagdo da educacdo ndo-formal pela
legislagdo (como pode se observar na prépria definicdo de educac¢do que consta no art. 1 da
LDBEN, e através do veto ao §2 da Lei 11.769/2008), entretanto, ndo desobriga o poder
publico de promover a formagao dos docentes para atuarem na educag@o bésica. Até porque
como vimos esta valoriza¢do da educag@o nao-formal acaba sendo limitada para a questao
da docéncia por conta das exigéncias impostas pelo Artigo n° 62 da LDBEN. Neste sentido

os § 1, 2 e 3 deste artigo, ampliam que:

§ 12 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracdo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitagdo dos
profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n° 12.056, de 2009).

§ 2° A formacdo continuada e a capacita¢do dos profissionais de magistério poderao
utilizar recursos e tecnologias de educacdo a distancia. (Incluido pela Lei n° 12.056, de
2009).

§ 3% A formacdo inicial de profissionais de magistério dard preferéncia ao ensino
presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educagado a distancia.
(Incluido pela Lei n° 12.056, de 2009).

E interessante observarmos a existéncia de seis cursos de licenciatura em miisica na
modalidade a distancia no Brasil (UFSCAR, UNB, UNINCOR,UFRGS,UNIMES, UNIS-
MG) que estdo em conformidade com esta legislacdo e expandem as possibilidades de
efetivacdo de uma proposta educacional em musica para um nivel virtual. A existéncia
desses cursos e seu reconhecimento formal no ensino superior indicam a viabilidade de
uma proposta de educacdo musical via inclusdo digital e ensino a distancia e podem ser
uma alternativa para maior abrangéncia e efetivacdo de uma educagdo musical no ensino

formal.
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Bacharelado: entre o “popular” e o ‘“‘erudito”

Vimos que a legislacdo recente reforca a importancia dos processos de ensino e
aprendizagem musical na educagdo bdsica com o intuito de proporcionar maior
desenvolvimento cultural do cidaddo brasileiro e pudemos compreender que isto implica
em valorizacdo da pedagogia musical e promocao da modalidade de licenciatura em musica
no ensino superior. Por outro lado, observamos a relativa estabilidade dos cursos de
bacharelado a sombra da grande progressdao dos cursos de licenciatura nos dltimos anos.
Sabemos, por isso, que sdo poucos os cursos de bacharelado em miisica no Brasil — ao todo
51 (cinquenta e um) cursos reconhecidos pelo MEC. Desta forma, ao candidato que deseja
se especializar musicalmente, aprofundar seu dominio em técnicas e teorias musicais, mas
ndo pretende seguir carreira professoral na educacdo bdsica, restam poucas opgdes de

desenvolvimento na educacio formal de nivel superior.

Vimos também que as IES que oferecem os cursos de musica estdo dispostas de
modo bastante irregular pelo territério nacional e que algumas IES s6 oferecem cursos de
licenciatura. Desta forma ndo constam cursos de bacharelado em: Acre, Amapd, Maranhao,
Mato Grosso do Sul, Piaui, Roraima, Rondonia, Sergipe e Tocantins. J4 ndo bastassem
essas condicdes - que impdem grande dificuldade aos brasileiros residentes nestes estados
que desejam se especializar musicalmente na educagdo formal - hd outra questdo que
precisamos colocar em pauta para ressaltarmos a dificuldade de acesso ao ensino musical
no nivel superior no Brasil: as habilitagcdes que sdo desenvolvidas na modalidade

bacharelado.

Cada curso de bacharelado em musica pode oferecer diferentes especializagdes ao
candidato, que variam entre Composicao, Regéncia e Instrumento Musical. Além disso,
como as universidades tém autonomia para definir seus curriculos pedagdgicos verifica-se
que a modalidade de bacharelado em miisica abarca diversas possibilidades de organizacgdo
formal, com o oferecimento do curso em diferentes habilitagdes, privilegiado o ensino de
alguns instrumentos, géneros e estilos musicais em detrimento de outros. Desta forma a

existéncia do curso de bacharelado na IES ndo implica que haja a habilitacdo que
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contemple os anseios de formagdo musical do candidato, pois cada IES organiza o curso da
sua maneira. Por exemplo, o Bacharelado em Miisica da Universidade Federal de Alagoas
(UFAL) oferece uma tnica habilitacdo, em canto erudito. Para o alagoano que deseja se
especializar em um instrumento musical a existéncia do curso de bacharelado no seu estado

¢é irrelevante.

A modalidade Instrumento Musical € especifica e contempla um tnico instrumento
musical que o candidato precisa escolher entre as opgdes que sdo oferecidas pela IES no
momento anterior ao do seu ingresso, quando da realizacdo dos processos seletivos que
permitem ou restringem o acesso a instituicdo. Entdo as opg¢des por cursos formais se
estreitam a cada caso. Para apurar o raciocinio, que se estende a outros instrumentos

musicais vamos considerar duas possibilidades: a primeira para o candidato que deseja se

especializar em violino e a segunda para o que deseja se especializar em bateria.

Para o curso de Bacharelado em Musica com Habilitagdo em Violino as opg¢des para
o candidato sdo: FAMES - ES, UEA - AM, UFBA - BA, UNB - DF, UFG - GO, UFMT -
MT, UFMG - MG, UEMG - MG, UFJF - MG, UFU - MG, UFPA - PA, UEPA - PA, UFPB
- PB, UFCG - PB, UFPE - PE, UFRN - RN, UFSM - RS, UFPEL - RS, UEM - PR, UDESC
- SC, CBM - RJ, UBM - RJ, CMN - RJ, UFRIJ - RJ, UNIRIO - RJ, USP - SP, UNESP - SP,
UNICAMP -SP, CDM-SP, FAMOSP- SP, FPA-SP, FMGC-SP, FASM - SP,
UNISANTANNA - SP, UNIFIAM-FAAM - SP, FIC - SP.

J4 para o curso de Bacharelado em Musica com Habilitagdo em Bateria: FASM -
SP, UNISANTANNA -SP, UNICAMP - SP, FAC-FITO - SP, UNIFIAM-FAAM - SP, FIC
- SP, FMSL - SP, USC - SP, FMCG - SP, FPA - SP, UNIVALI - SP.*

43 = . . . . . . ~ ~
E preciso reconhecer aqui que na pesquisa que foi realizada para a realizagdo desta comparacao,

localizamos também os cursos de Musica Popular da UFMG, UFBA, UFRGS e UNIRIO, que podem integrar

esta lista. Entretanto ndo encontramos maiores informagdes sobre a existéncia de um possivel curso de

Bacharelado em Musica com Habilitagdo em Bateria. Ha, porém, a designacdo que consiste de cursos de

composicdo e arranjo de musica popular, e também de execugdo musical, de performance instrumental.

Assim, ao investigamos o corpo docente e as disciplinas oferecidas por estas institui¢des, verificamos a

existéncia de aulas de instrumento musical e de pratica de conjunto, e também de docentes com formagdo
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O candidato ao curso de Bacharelado em Musica com Habilitacio em Violino tem
mais opgodes: 36 opcdes espalhadas por 15 estados brasileiros mais o Distrito Federal. Ja o
candidato ao curso de Bacharelado em Musica com Habilitagdo em Bateria tem 11 opg¢des,
todas concentradas no estado de Sao Paulo. O maior nimero de cursos de Bacharelado em
Misica com Habilitagio em Violino se entende em funcdo de que a estrutura
organizacional dos cursos de Bacharelado em Musica tende a ser seccionada em duas
grandes dreas: uma que aponta para a valorizacio do estilo “erudito” e outra que destaca o

“popular”, e observa-se maior tradiciao e desenvolvimento da primeira.

Historicamente a valorizagdo da “musica erudita” pelo ensino superior brasileiro
remete a tradi¢do musical européia e a instalagdo do Conservatério Brasileiro de Musica na
cidade do Rio de Janeiro durante o periodo imperial. J4 a da “musica popular” é mais
recente e pode ser entendida como produto do desenvolvimento de unidades de ensino e
pesquisa em musica nas universidades brasileiras. Mediante a formacdo de docentes que —
tendo passado por uma trajetéria de desenvolvimento formal de musica (seguindo essa
tradi¢do musical “erudita”) também se constituiram a partir da cultura brasileira que por ser
plural é formada por mudltiplas fontes de referéncia (Reale, 2001) — puderam vivenciar
diferentes experiéncias musicais (para além daquelas desenvolvidas no ambito
institucional) e ao valorizarem tanto a experiéncia formal, quanto a ndo-formal
(representada pela “musica popular”), ponderaram em organizar novas experiéncias
pedagogicas referenciadas em outras fontes musicais diferentes daquelas consolidadas pela
tradicdo musical européia e na direcdo de outras estéticas musicais. Com isso, ao
integrarem o corpo docente de universidades e faculdades, puderam propor diferentes

formas de organizacgdo estrutural dos cursos superiores de musica.

Assim, cumpre observarmos que uma referéncia de afirmacdo definitiva da
valoriza¢do da musica popular no ensino superior brasileiro remete ao ano de 1989, com a

fundacdo do curso de musica popular da UNICAMP. Fundacdo que, segundo matéria

musical em percussdo. Entdo é provavel que alguns bateristas encontrem também nestes cursos uma
possibilidade de especializagdo musical formal.
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publicada na 338" edicao do jornal da UNICAMP, pode ser considerada “ousada”, ja que
naquele momento o tema “musica popular” era bastante periférico no meio académico
brasileiro, e “ndo figurava de modo relevante nem mesmo como objeto de pesquisa de
determinadas dreas do conhecimento como as ci€ncias sociais, comunicacdes ou estudos da
linguagem”.44 No entanto observa-se que a proposta do curso, inovadora no pais, ia a
direcdo de um movimento de valoriza¢do da misica popular que acontecia em outros paises
desde o inicio dos anos de 1980. E citada assim a fundacdo da International Association for
the Study of Popular Music (IASPM) em 1981, que reunia pesquisadores de diversas dreas
interessados em investigar a musica popular sob diferentes aspectos. E aponta-se que o
momento em que se edificava esta proposta formal de estudo de musica popular no Brasil
foi marcado por uma multiplicacdo de cursos, modalidades e programas de pesquisa
tratando desse tema em paises anglo-saxonicos. Destaca-se o papel dos professores Valter
Krausche, Claudiney Carrasco, Eduardo Andrade, Paulo Pugliesi, Rafael dos Santos e
Ricardo Goldemberg que compuseram a Comissdo de Estudos de Misica Popular que

elaborou o projeto do novo curso, entdo inédito no Brasil.

Pudemos assim verificar que enquanto a drea da “musica erudita” tem maior
tradi¢do no ensino superior brasileiro (e mundial) a da “musica popular” é relativamente
recente, remetendo a década de 1980. Vale observar, contudo, que ja haviam anteriormente
noutros paises tentativas de organizacao de cursos formais de musica popular, algumas das
quais muito bem sucedidas. E o caso da Berklee College of Music, localizada na cidade de
Boston-EUA, cuja fundag@o remete ao ano de 1945, com a organizagdo da primeira escola
dos Estados Unidos voltada ao ensino da musica popular de sua época, o “Jazz”. Em 1966
quando ainda se chamava Berklee School of Music, graduou sua primeira turma de

bacharelado plenamente credenciada e em 1970 assumiu a nomeacao atual. 45

* http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp_hoje/ju/outubro2006/ju339pag23.html (Acesso em
27/04/2013)

** http://www.berklee.edu/about/history.html (Acesso em 16/06/2013)
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Compreendemos que por representar maior tradicdo no ensino formal brasileiro o
estilo “erudito” (onde se enquadra as habilitacdes em violino observadas) pode ser
encontrado em maior nimero de IES que oferecem cursos de bacharelado em musica. Ao
levantarmos as IES de musica que oferecem o curso na modalidade bacharelado com
habilitacio em instrumento observamos que algumas instituicdes abarcam as duas
tendéncias (“popular” e “erudito”), oferecendo o bacharelado nas duas modalidades, ou
integrando os dois segmentos na mesma estrutura curricular (nesta forma de organizacio
constam vinte IES, entre publicas e privadas). Outras atuam somente no segmento popular
(seis IES organizadas pela iniciativa privada), e outras ainda, apenas no segmento “erudito”
(vinte e trés IES, sendo vinte e uma publicas e duas privadas). Duas outras IES (UFPR -
publica e UAM - privada) apresentam uma estrutura diferenciada na qual o curso de
bacharelado em musica € voltado para a formagdo de profissionais para atuar na drea de
producdo musical. Desta forma os cursos privilegiam o estudo de tecnologias de dudio e
video que levem ao dominio de técnicas de gravacdo e producdo musical, ndo oferecendo

por isso aulas de instrumentos e priticas musicais.

Nota-se, contudo, que por representar maior tradi¢do na educagdo formal brasileira,
a valorizacdo da “musica erudita” pode representar igualmente certa resisténcia no
reconhecimento da “musica popular” em algumas IES de musica. Por exemplo, o projeto
politico-pedagoégico do curso de musica da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN), destaca que esta IES oferece em nivel superior os cursos de musica nas
modalidades licenciatura e bacharelado, e que, além disso, oferece também um curso de
formacdo musical de nivel técnico. No Bacharelado a formacdo é voltada para a “musica
erudita” e € oferecida nas diferentes habilitacdes: Canto, Piano, Flauta Transversal,
Trombone, Violao, Violino, Contrabaixo, Clarinete, Saxofone, Percussiao, Fagote, e Oboé.
E “Tem o objetivo de formar musicos de exceléncia aptos a performance com
possibilidades de seguir a carreira da docéncia™.*® J4 no curso técnico abrange os géneros

erudito e popular e

*® http://www.musica.ufrn.br/em/?page id=41 (Acesso em 27/04/2013)
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Tem o objetivo de formar profissionais aptos a participarem do desenvolvimento da drea e a

atuar nos campos musicais instituidos e emergentes, de maneira criativa e inovadora,
.. . o . 147

participando ativamente do mundo do trabalho e da prética social.

Com isso abrange: Canto, Gravacdo musical, Regéncia, Clarinete, Contrabaixo Actstico,
Contrabaixo Elétrico, Flauta Doce, Flauta Transversal, Guitarra Elétrica, Oboé, Fagote,
Percussdo, Bateria Popular, Piano, Piano Popular, Saxofone, Trombone, Trompete,

Trompa, Tuba, Violao, Violdo Popular, Violino, Viola e Violoncelo.

Podemos ainda observar uma critica realizada pelos discentes dos cursos de musica
da institui¢do, para quem a formacgdo superior é “voltada somente para a musica erudita
sem incentivo a vivéncia da Musica Popular Brasileira - MPB. ® B que, neste sentido,
somente recentemente a escola comeca a se preocupar em preencher essa lacuna, onde “o
Nicleo de MPB que antes era uma disciplina do Curso Técnico, passou a ser também um
projeto de extensdao e com isso, os alunos do bacharelado t€ém a oportunidade de participar

. . 4
ativamente do ntcleo”. *°

Verifica-se assim que hd uma categoria instituida, consolidada pela tradi¢do (a
“erudita”), e outra categoria emergente, em expansao (a “popular”). E possivel considerar
que o campo da educacdo musical no ensino superior brasileiro se desenvolve mediante
uma disputa simbdlica que envolve os diferentes grupos que o compdem e que valorizam
diferentes aspectos da cultura musical. Enquanto algumas institui¢des integram diferentes
vertentes de: repertério musical — europeu, brasileiro, americano; tipos de instrumentos
musicais - elétricos, eletronicos, mecanicos, de sopros, de cordas, de teclas, de percussao,
voz; especificidades da matéria musical — composicdo, regéncia, performance, arranjo,
improvisacdo, producao musical, etc. Outras institui¢des se dedicam apenas a uma parcela,
a que mais valorizam deste escopo. Ademais, € bastante provavel que algumas institui¢des

estejam mais bem equipadas em recursos materiais € humanos do que outras podendo por

7 http://www.musica.ufrn.br/em/?page id=43 (Acesso em 27/04/2013. It4lico nosso)

8 http://www.musica.ufrn.br/em/wp-content/uploads/2011/02/Projeto_politico_pedagogico UFRN.pdf (Acesso
em 27/04/2013)
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isso, ndo apenas acolher as discussdes sobre as diferentes perspectivas educacionais em
musica, mas consolidd-las em diferentes propostas pedagdgicas de musica integrando-as

em seus curriculos formais.

Na direc¢do da observagdo de que o campo da educa¢do musical no ensino superior é
disputado por diferentes racionalidades € interessante notarmos que esta segregacio entre
“popular” e “erudito” ndo € consensual e que existem propostas pedagdgicas que procuram
(a0 menos em teoria) integrar as duas vertentes na mesma estrutura formal. Caso, por
exemplo, da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) onde “A grade curricular do
Bacharelado em Instrumento (...) se caracteriza pela ndo fragmentacdo do curso superior
em musica, evitando, por exemplo, separar os géneros ‘musica erudita’ e ‘musica

popular’. % Evoca-se assim que o curso promove uma formagao plural que integra as duas

vertentes na formacao musical do candidato.

Precisamos, com isso, ressaltar um ponto de vista que reconhecemos ser importante
e que € destacado por Queiroz (2005) quando aponta perspectivas para a realiza¢cdo de uma
educagdo musical abrangente no ensino formal. Para o autor:

A inser¢do da musica popular, ou de priticas musicais que t€ém como base expressdes

musicais de tradi¢do oral, em grande parte das propostas que temos assistido nos sistemas

de ensino institucionalizados, se ddo por processos semelhantes aos de transmissdo da

musica “erudita”. Assim, mascaram-se musicas que exigem entendimentos, percepgoes,

referenciais de interpretacdo e assimilagdo, e técnicas de execucdo diferenciadas, com um
padrdo tnico de competéncias e habilidades. (QUEIROZ, 2005, p.61)

Ao promover a “escolariza¢do” da musica popular, o ensino formal incorpora estas praticas
musicais, calcadas na tradi¢do oral com base em um modo de organizacdo das atividades
que ¢ tipicamente escolar, através da escrita musical. Assim, promovem uma
“universalizacdo” da musica popular, modificando a sua forma de transmissdo e
apropriagdo dos conhecimentos, padronizando a relagdo de ensino-aprendizagem pela
leitura e a escrita musical e privilegiando o desenvolvimento de algumas competéncias e

habilidades em detrimento de outras.

*% http://www.ufjf.br/musica/
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E neste sentido o autor evoca que

A multiplicidades das performances implicam também na diversidade de suas formas de
transmissdo e nos leva a reconhecer a necessidade de uma educacdo musical que
contemple um amplo universo de estratégias (etno)metodolégicas, de conteddos, de
competéncias, atitudes e habilidades na formac¢@o dos executantes e praticantes da musica,
e etc. (QUEIROZ, 2005, p.62)

Tais consideragdes nos chamam a atencdo para a necessidade das propostas
pedagégicas de educacdo musical abrangerem grande escopo ndo s6 de estéticas musicais,
mas também de modos de realiza¢do dessas praticas musicais na educagao formal. Com
isso Queiroz (2005) nos permite notar que o critério segundo o qual se desenvolvem os
processos de ensino-aprendizagem de “musica popular”’, no ensino formal, sdo bastante
similares aos que se aplicam ao ensino de “musica erudita”. Ou seja, o tipo de educacdo
musical que se realiza no ensino superior ¢ formal e desenvolve-se por meio de critérios
escolares como a leitura, a escrita e as andlises musicais de padrao erudito. Este mecanismo
representa uma cultura musical escolar e se aplica a todos os géneros e estilos musicais que
a instituicdo abarca, norteando os processos de ensino-aprendizagem de instrumentos
musicais, técnicas e teorias que acontecem nela. Dessa forma, o processo promove uma
postura hierdrquica sobre a acdo musical e conduz o desenvolvimento de ferramentas de
compreensdao racional sobre musica, implicando em uma relacdo de erudi¢do com o
conhecimento musical. Esta relacdo, entdo, tende a homogeneizar as caracteristicas
estilisticas que definem os estilos musicais “populares” e ‘“eruditos” sendo prépria da

cultura musical escolar.

Pode-se compreender assim que a sistematizagdo das experiéncias musicais via
objetivagao escrita de praticas musicais fixam-nas num modo formal de aprendizagem, que
conduz ao desenvolvimento de ferramentas de compreensdo racional sobre miusica. E
podemos inferir, assim, que quanto mais préximo o aprendizado da musica popular estiver
de critérios de escolarizacdo como leitura, escrita e andlises musicais, mais ele tenderd a se

aproximar de uma forma escolar de aprendizagem que implica em erudicao.
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E neste sentido que observamos que o interesse recente pelo estudo da musica
popular pelo campo da musicologia tem levado a sistematizagdo de algumas de suas
préticas géneros e estilos musicais.”' Entretanto na medida em que se observa que os cursos
formais de miusica organizam a experiéncia musical “popular” com base em um valor
“erudito” e apontam para a valorizacdo de apenas alguns géneros e estilos musicais dentro
do que se pode entender como “miusica popular’ pode-se perguntar em que medida a

musica popular € valorizada pela pedagogia que as institui¢des formais desenvolvem?

Nesse sentido € interessante resgatarmos um trecho do texto que € assinado pela
“Comissao de Estudos de Musica Popular” que organizou o curso de miusica popular da
UNICAMP, publicado inicialmente na revista Trilhas do Instituto de Artes da UNICAMP
em 1988.

Do que necessita a musica popular? De um local onde manipular, onde aprender. Porque a
pratica de musica popular, por mais paradoxal que pareca, alimentando-se da racionalidade
proporcionada por equipamentos de controle e de leitura, ndo perde, ou antes amplia os
poderes de improvisa¢do. Um espago de praticas, reflexdo e pesquisa nio anula o popular:
mas aprofunda-o. A conquista da técnica, entre outras, nio se desfigura: revigora-o. E
tempo de deixar de lado o ‘dom de iludir”: a musica popular nunca nasceu da precariedade,
mas do refinamento constante, e historicamente comprovavel, dos musicos dessa arte.”

Percebe-se no trecho uma valorizagdao da postura que é assumida pelo musico popular em
relacdo ao conhecimento musical, para o qual, segundo a perspectiva, a performance
musical € norteada por elementos de improvisa¢do, ou seja, modificacdo do material
musical original em fun¢do de promover outra experiéncia estética. Compreende-se assim o
potencial artistico, de criacdo, transformacdo, ressignificacdo musical que pode ser

aprofundado e refinado pelo musico mediante mecanismos de controle das préticas

> Como pudemos notar anteriormente ao observarmos a estrutura organizacional do curso técnico do
Conservatério de Tatui — SP e de algumas habilitagdes que compdem o curso de Bacharelado em Musica da
UFRJ, a organizagdo desses cursos, que se fundam na “musica popular” ou que a incorporam a seu curriculo
formal, se dd com base na sele¢cdo de apenas alguns géneros e estilos musicais que compdem o grande
escopo que pode ser abarcado pelo rétulo “ musica popular”, notadamente o jazz e o choro.

2 COMISSAO PARA OS ESTUDOS DA MUSICA POPULAR, em: “Curso de musica popular, uma ousadia”
http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp hoje/ju/outubro2006/ju339pag23.html (acesso em 27/04/2013)

141



musicais e de leitura, compreensdo, entendimento da situacdo musical mais imediata que

lhe € apresentada.

Dessa maneira podemos compreender que os cursos organizados de acordo com
estes paradigmas objetivam fundar uma experiéncia escolar de misica, no sentido da
racionalidade, da retomada critica, do controle absoluto do material que orienta e exprime a
consciéncia musical, e segundo uma perspectiva de que o desenvolvimento deste nivel de
controle e dominio nao tolhe a criatividade e a espontaneidade, do artista “criador”, ao

contrério, permite o seu desenvolvimento, lhe “da asas”.

Podemos entdo compreender os motivos da valorizagdo do jazz e do choro pelas
experiéncias pedagdgicas de musica popular que observamos. Estes sdo gé€neros musicais
onde a questdo da improvisacdo, do processo de composicdo em tempo real tem,
tradicionalmente, grande importancia. O entendimento, por parte dos professores que
organizam estes cursos, de que estes processos de improvisacdo nao sdo infundados e se
baseiam no dominio dos materiais musicais que caracterizam os géneros e os estilos das
composi¢cdes musicais sobre as quais o musico improvisa, incita e norteia 0 processo
educativo que se desenvolve em fun¢do de habilitar a criacdo e a improvisa¢do musical. Ou
seja, estes géneros permitem e valorizam que o musico realize uma improvisagdo musical
que €, na verdade, uma composi¢do musical realizada em tempo real tendo por base
composigdes originais pré-estruturadas e dominadas por ele. Consiste de um processo de
“criacdo musical” que se realiza com base em aspectos ritmicos, melddicos e harmodnicos
que estruturam a composi¢ao original e definem o seu estilo. Desta maneira entende-se que
o estudo sistematizado destes aspectos, aliado ao treinamento técnico e a pratica de
improvisacdo sobre um repertorio musical leve ao dominio desta arte de “invencdo”

musical.

Neste sentido podemos delinear uma diferenciacio entre os cursos que promovem
uma formacdo musical “erudita” e aqueles que promovem uma formac¢do musical
“popular”: o grau de hierarquizagdo do campo que estrutura a atividade pedagdgica

desenvolvida nele. No primeiro caso o grau de hierarquizacdo das prdticas musicais é
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bastante alto existindo em uma orquestra, por exemplo, posi¢cdes bem definidas que supdem
conhecimentos especificos, onde o compositor concebe, o regente organiza € o misico
executa. Por conta disso atribui-se grande valor a “obra musical” escrita pelos
compositores, que deve ser executada pelo misico em sua forma original. Dessa forma a
divisdo do curso de Bacharelado “erudito” entre as habilitacdes de Composi¢ao, Regéncia e
Instrumento musical implica na existéncia de dreas especificas de desenvolvimento
pedagogico, onde os estudos sobre “criagdo musical” ficam mais a critério dos alunos do
curso de composi¢do do que dos de instrumento onde hd grande enfoque na técnica de
execugdo musical. Ja no caso do curso de misica popular ndo hd essa hierarquizagdo tao
acentuada e o musico € incentivado ndo s6 aos estudos técnicos, mas, também aos de
criacdo, improvisacdo musical, tendo maior liberdade para rearranjar o material musical

original ao seu modo.

Pode-se assim, compreender que se tratam de cursos especificos, mas que o musico
egresso destes cursos de bacharelado em “miusica popular” e “musica erudita” poderd
adquirir, por meio da experiéncia pedagdgica formal, uma compreensdo global sobre
musica - que se relaciona com as ferramentas de compreensao musical desenvolvidas por
ele através da realizacdo de praticas musicais escritas. Poderd desenvolver também através
do treinamento técnico instrumental uma habilidade técnica em certo instrumento musical
especifico, ou em especificidade da matéria, além de maior profundidade em alguns estilos
musicais que a instituicdo mais valoriza e por meio dos quais direciona o processo
educativo. Terd realizado um processo educacional formal consistente que lhe devera
proporcionar autonomia, de modo a poder organizar suas proprias experiéncias musicais
ndo-institucionais, profissionais e pedagdgicas que dardo continuidade a seu

desenvolvimento musical, apés o termino do curso.

Tal qual estd delimitado no Artigo 1° da LDBEN e conforme estamos discutindo ao

longo deste trabalho na questao da formagao musical:

Art. 1° A educacgdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizag¢des da sociedade civil e nas manifestagdes culturais. (BRASIL, 1996)
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A educagdo musical extrapola a experiéncia educacional formal. Mesmo aqueles que
passaram por este percurso formal, se constituiram anteriormente através de experiéncias
educacionais nao-formais, informais de musicalizagdo e continuardo este processo

dindmico de desenvolvimento musical posteriormente ao egresso do curso formal.

Para o candidato aos cursos de Bacharelado em musica, o que desenhamos é um
campo educacional formal e elitista que promove um tipo de ensino musical altamente
especializado. Mas, nesse sentido, temos que destacar que esse € um campo educacional
restrito em fun¢do dos motivos que o organizam. Primeiramente, no que diz respeito a
formacdo dos performers, as exigéncias burocriticas colocadas atualmente pelo mercado
profissional sdo muito baixas. Ou seja, musicos nio precisam de um diploma oficial para
atuar profissionalmente (mas precisam ter dominio de competéncias que tendem a ser
desenvolvidas por meio da educacdo que € realizada no ensino superior, contudo, que

também podem ser desenvolvidas no ensino técnico, e ainda através de um tipo nao-formal

de educacdo musical concentrada) o que acaba por barrar maior desenvolvimento do setor.

Por outro lado, os misicos precisam do diploma de nivel superior para atuar na
educagdo formal. Como ja observamos anteriormente através de breve andlise do projeto
politico pedagdgico que organiza os cursos de misica oferecidos pela UFRN, o
bacharelado “Tem o objetivo de formar misicos de exceléncia aptos a performance com
possibilidades de seguir a carreira da docéncia.” Dessa forma, além da formacdo musical,
do treinamento técnico instrumental (func@o primeira da universidade brasileira: o
bacharelismo), o ingresso na universidade abre portas ao desenvolvimento cientifico —
Iniciacdo Cientifica, Mestrado, Doutorado — que conduz a carreira docente no ensino

superior.

Por conta disso o ensino superior de misica promove a formacdo de pessoal
altamente especializado: artistas, agentes culturais que poderdo, a partir do
desenvolvimento formal, prosseguir os estudos académicos em funcdo de tornarem-se
professores no ensino superior. E vilido, entdo, resgatarmos que, de acordo com as

diretrizes estabelecidas na legislagdo brasileira, a implantacdo da musica na educacdo
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basica exige formagdo professoral, que por sua vez implica em necessdria expansdo dos
cursos superiores de licenciatura em misica, € que isto exige a implantacdo de Institui¢des
de Ensino Superior e de Unidades de Ensino e Pesquisa em Miusica que, por sua vez
evocam a necessidade de investimentos em recursos materiais € humanos — dentre os quais

docentes para atuar na educagao superior.

Poderiamos ressaltar que o momento atual € de expectativas em torno da educagdo
musical, com possibilidade — imposta pela necessidade — de expansdo em todos os seus
niveis. Contudo, ao levantarmos as possibilidades de desenvolvimento formal de musica
que se apresentam aos cidaddos brasileiros das diferentes regides do pais, temos que
destacar que, para a realidade do aprendiz, a pequena quantidade de cursos de graduacdo
em musica dificulta o acesso a educa¢do musical formal. Sendo assim, ao ndo encontrarem
as possibilidades de desenvolvimento musical no ensino profissionalizante os aprendizes
decididos pela carreira musical, ou em busca de maiores conhecimentos sobre géneros e
estilos de musica, irdo recorrer a outras formas de satisfazer as suas necessidades de
formacdo musical: em escolas e cursos ndo oficiais, mediante processos de pesquisa
pessoais que conduzam estudos tedricos, treinamento técnico perceptivo e pritica musical.
Processos que se dardo com e sem a ajuda de profissionais especializados no ensino de
musica, que contardo com a participacdo de diversos mediadores, € que ocasionardo o

acumulo de experiéncias conduzindo a formagao musical individual.

Do acesso as instituicoes de ensino de miisica

Contrariamente a educagdo bdsica, nivel em que a musica tornou-se um conteido
curricular obrigatério e deve ser oferecido a todos os cidaddos brasileiros, na especializagdao
musical de nivel técnico ou superior o direito ao processo educativo deve ser conquistado
pelo préprio candidato que passa pelo crivo dos processos seletivos. Ja pudemos
compreender que as IES de musica publicas e privadas estdo distribuidas de modo bastante

irregular pelo territério nacional, dessa forma, pudemos notar que elas podem representar
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aos candidatos barreiras econdmicas, geograficas e culturais que precisam ser superadas

para garantir a chance de uma educagao superior.

A barreira econdmica se mostra no fato de que aquelas instituicdes que sao
instauradas pela iniciativa privada vendem a atividade pedagdgica, limitando-se a aqueles
que dispdem de condi¢des econdmicas para financiar os estudos. Por outro lado, as
institui¢des publicas oferecem cursos de musica gratuitos, ou a um baixo custo. Ja a
barreira geogréfica estd em que nem todas as cidades brasileiras contam com o aparato de
instituicOes especializadas no ensino de musica. Como vimos, alguns estados brasileiros
sequer tem IES de Musica, mas mesmo nos estados onde esta educacdo formal se faz
presente, a barreira geogréfica se realiza. No estado de Minas Gerais, por exemplo, sdo 12
conservatorios publicos e 10 IES de musica (entre publicas e privadas) que atendem as 853
cidades do estado, o que implica na necessidade de locomog¢do do aluno até as instituicoes.

Dessa forma a barreira geogréfica pode se traduzir também em um obstaculo financeiro.

Ja a barreira cultural tende a ser imposta pelas préprias institui¢des através dos
processos seletivos que possibilitam ou restringem o acesso a instituicdo. Esses processos
consistem de provas — priticas e tedricas - que quantificam os conhecimentos dos
candidatos no ambito da cultura musical, e por meio das quais sdo selecionados os mais
bem colocados, “mais aptos” para o ingresso na instituicdo. No caso do ensino de nivel
técnico, observamos, com breve andlise do regimento interno do Conservatério Dramatico
e Musical de Tatui-SP, que os candidatos sdo submetidos a testes de aptidao em que os
critério de avaliacdo sdo: a percep¢do auditiva e as habilidades performdticas. J4 no ensino
superior a avaliacdo € mais aprofundada e os testes de aptiddo e proficiéncia compdem
parte importante do exame vestibular, onde sdo avaliados os detalhes técnicos do candidato,

suas habilidades especificas na drea da musica.

Em entrevista concedida ao portal G1, em 2006, o professor Rogério Luiz Moraes
Costa, entdo coordenador de graduacdo do Departamento de Musica da Universidade de
Sado Paulo (USP) lembra que “o candidato que quer ser aprovado em um curso superior de

musica precisa ser "alfabetizado musicalmente", j4 que na universidade ele vai apenas
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aperfeicoar e aprofundar os seus conhecimentos.”

E o professor Carlos Fernando Fiorini,
entdo coordenador de graduagdao do Departamento de Musica da UNICAMP completa que,
“O candidato precisar ter pelo menos uns cinco anos de experiéncia. Ele precisa saber tocar
muito bem para ser aprovado", e acrescenta ainda que “o curso superior funciona como

uma pés-graduacdo, ja que o misico ndo vai aprender a tocar na faculdade.” >*

Reconhecemos aqui um problema. Pelo fato do ensino musical ndo ser oferecido em
todas as escolas dos niveis bdsico do ensino obrigatdrio, ao cidadao que deseja tornar-se
musico profissional, realizar uma especializagdo musical em nivel profissionalizante e se
inscreve como candidato a um curso de nivel técnico ou superior € exigido uma série de
conhecimentos musicais que nao vém sendo transmitidos nas escolas da educagdo bdsica a
todos os cidaddos. Como pudemos demonstrar, a despeito da lei da obrigatoriedade da
musica, existe ainda uma distincia entre a educacdo musical e a realidade escolar. Deste
modo o acesso a estes conhecimentos deverda ser alcancado pelo préprio aprendiz que
precisard “garimpar” por conta propria pelo conhecimento que € exigido na avaliagdo para

a aprovacao nestas instituicdes de ensino formal.

Pode-se compreender, no entanto que, quando a cultura musical que é exigida e
avaliada pela instituicao é difundida no ambiente familiar, estes sdo conhecimentos que se
apreendem de longa data, adquiridos através da familiaridade. Basta lembrarmos o processo
de formac¢do musical do Professor C, delineado no Capitulo 1, no qual observamos que, o
avd, maestro, lhe transmitiu uma série de conhecimentos musicais objetivados e
sistematizados como tais, e contribuiu decisivamente para a sua formacao musical, como
também as outras atividades difusas e informais vivenciadas por ele.” Deste modo, quando

ao longo da formag¢do musical o individuo participa de atividades de grupos que valorizam

>3 http://e1.globo.com/Noticias/Vestibular/0,, MUL356536-5604,00-
CANDIDATO+A+FACULDADE+DE+MUSICA+TEM+QUE+SER+ALFABETIZADO+MUSICALMENTE.html (Acesso
em 22/04/2013)

** IDEM

>* Vale também observar as consideragdes sobre familiaridade cultural com as obras de arte e educagdo nao
formal que sao feitas por Pierre Bourdieu (2003, pp. 69 - 111).
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e cultivam conhecimentos musicais objetivados, ou seja, que difundem a musica através da
escrita musical, como, por exemplo, as bandas marciais de musica, além de se ter contato
com estes conhecimentos é possivel desenvolvé-los com maior profundidade.”® Quando,
porém, a musica ndo € objeto de estudos objetivados, sistematizados, pelo grupo do qual o
candidato fez parte no trajeto de seu desenvolvimento, cabe a ele buscar estes
conhecimentos em outras fontes e apropriar-se deles mediante pesquisas particulares, ou
estudos nado-formais que conduzam a realizagdo de atividades pratico-tedricas e lhe
permitam desenvolver as competéncias necessdrias para receber avaliagdes positivas da

institui¢do examinadora.

Percebe-se assim que esta forma de avaliacdo, que exige do candidato o dominio
prévio de conhecimentos e habilidades que ndo vém sendo transmitidos, desenvolvidos na
educacdo formal em nivel anterior, mensura as competéncias individuais que foram
desenvolvidas fora das estruturas curriculares da educagdo formal, ou seja, competéncias
que sdo desenvolvidas de modo nao-formal e informal ao longo da formacdo e do
desenvolvimento cultural do individuo. Assim, a selecdo dos candidatos — mediante
avaliacdo de suas habilidades e conhecimentos — elege apenas aqueles para os quais a
cultura que € exigida e avaliada tornou-se, mediante longo processo de internalizacdo,

cultura subjetiva, interiorizada.

Podemos dizer que as institui¢cdes de ensino formal de musica de nivel técnico e
superior promovem uma exclusdo escolar daqueles que, por ndo terem tido as
oportunidades de desenvolvimento musical garantidas ao longo de sua formacdo cultural,
nao desenvolveram o dominio de conhecimentos e habilidades que sdo por elas valorizados,
requisitados, avaliados. O acesso a este tipo de ensino musical formal fica restrito a aqueles

que desenvolveram estes processos ndo-escolares de educacdo musical e conquistaram

> Experiéncia de educacdo musical ndo-formal observada nas cidades de Botelhos-MG e Paulinia-SP e
através da Banda Municipal Professor Pedro de Moraes, Banda Municipal Santa Cecilia, em que o ensino de
instrumentos de sopro acontece mediante a leitura musical e o treinamento técnico com o repertério
musical.
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através deles os conhecimentos e as habilidades que sdo exigidos e avaliados pelas

institui¢oes.

Consideracoes finais do capitulo

Neste capitulo interessou-nos observar as relacdes entre a musica e a educacgdo
formal com o intuito de estabelecermos um contraponto necessdrio para que
conseguissemos situar a nocdo de autodidatismo e os diferentes tipos de processos
educativos em relacdo a este universo formal. Iniciamos com um resgate histérico do
desenvolvimento da educagdo musical no Brasil. Delineamos o trajeto da educacdo formal
de musica desde tempos iniciais do processo de constitui¢do da sociedade brasileira,
passando por diferentes estdgios deste processo até culminar na atualidade em que este
trabalho estd inserido. Observamos que além desta educacdo formal, institucional que é
legitimada por mecanismos legais que foram consolidados historicamente, outro tipo de

educagdo musical ndo-formal, informal, sempre existiu e conviveu com ele.

Passamos por um estudo da legislacido que circunscreve a inser¢dao da musica como
conteido obrigatorio do componente curricular de artes nas escolas brasileiras da educacao
basica. Podemos verificar que importantes passos foram dados para uma efetivacdo da
educagdo musical nas escolas brasileiras, entretanto verificamos que entre a legislacio e a
realidade observada em 20 escolas da educag@o bdasica da rede publica de Campinas-SP ha
um descompasso evidenciando que héd ainda um longo caminho a ser percorrido para que a
educacdo musical venha a se estabelecer efetivamente em todas as escolas da rede ptiblica
do Brasil, pois os niveis de escolaridade da populacdo brasileira sdo bastante heterogéneos
entre as diferentes cidades e regides do pais. Constatamos também um problema de falta de
professores e de preparo professoral, onde verificou-se que grande parte dos professores de
arte que atuam na educacdo bdsica ndo dominam conteidos musicais. Ao que nos parece
esta situacdo pode ser revertida dentro dos préximos anos, via expansao recente dos cursos
de licenciatura em misica no Brasil em funcdo da aprovagdo da lei 11.769/2008 que

promove uma valorizacio do conhecimento musical na educacdo bdsica e,
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consequentemente, uma valoriza¢io da drea de Licenciatura em musica no ensino superior.
Todavia, observamos que a efetivacdo da educacdo musical na educacdo bdsica depende
mais da organizacdo curricular que fica a cargo de cada escola e dos profissionais que nela

atuam do que da legislac@o em si.

Noutro momento dirigimos nossa atenciao a educacdo musical profissionalizante de
nivel técnico e superior. Resgatamos as origens institucionais dos conservatérios de musica
no Brasil e pudemos localizar que esta edificacdo se deu com base em modelos que
delimitavam a experiéncia educacional de musica européia e de acordo com os interesses
da elite cultural brasileira entre meados do século XVIII e XIX. Localizamos também as
origens e a evolucdo histérica das universidades no Brasil, dando um panorama geral da sua
constituicdo, do bacharelismo a triplice fun¢do. Pudemos observar o cariter bacharelesco
que marcou a fase inicial da universidade brasileira (em que os cursos isolados de formagao
profissional, fundados a partir da vinda da familia imperial para o Brasil em 1808, passaram
a ser aglomerados “em universidade”, a partir da década de 1920) e que somente apds as
Reformas Universitdrias promovidas em 1968, as universidades viriam a adquirir as trés
funcdes que lhe sdo hoje atribuidas: o ensino a pesquisa e a extensdo. Neste aspecto
pudemos compreender que a histéria da musica na universidade brasileira, se funde com a
histéria dos conservatdrios de musica no Brasil, na qual o antigo Conservatério de Musica
da cidade do Rio de Janeiro, fundado durante o segundo império seria incorporado a
Universidade do Rio de Janeiro na década de 1920 e se tornaria alguns anos mais tarde a
Escola de Musica da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Levantamos ainda dados
sobre as Instituicdes de Ensino Superior de Musica no Brasil que s@o reconhecidas pelo
MEC atentando para a sua distribui¢do geografica e as especialidades em que desenvolvem
o trabalho educativo. Neste sentido pudemos observar que recentemente houve grande
aumento na quantidade de cursos de licenciatura em musica, frente a relativa estabilidade
dos cursos de bacharelado, que pudemos compreender sdo sempre especificos e ndo
necessariamente contemplam os desejos por “formagdao musical” dos candidatos. Também
que sao poucos os cursos superiores e estdo distribuidos de modo bastante irregular pelo

territorio nacional. H4 motivos para evocar a necessidade de investimentos no setor:
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equalizar as oportunidades educacionais oferecidas aos cidaddos brasileiros das diferentes
regides do pais e contribuir formalmente para a formacdo dos docentes para aturem tanto

educacdo bésica como no ensino superior.

No que diz respeito a constituicdo do campo formal de ensino de musica no Brasil,
pudemos verificar também que a educacdo musical foi progressivamente se aproximando
da “musica popular”, tanto na educacdo bdsica e principalmente no ensino
profissionalizante, técnico e superior. Pode-se assim inferir que ha uma categoria formal
consolidada pela tradicdo, a da “musica erudita” e outra categoria emergente neste universo
formal, a da “musica popular”’. Enquanto a primeira remete a fundacdo do Conservatério
Brasileiro de Musica no século XIX, a segunda é bastante recente remetendo ao final dos
anos de 1980, a partir de quando estes cursos formais passaram a afirmar definitivamente a
“musica popular” dentro de suas experiéncias educacionais formais de musica. Neste
sentido destacamos o pioneirismo do curso de Musica Popular da UNICAMP, fundado em

1989.

Por fim pudemos destacar que entre esta “musica popular” e a “musica erudita” que
as instituicOes superiores transmitem ha grande similaridade quanto ao modo de
transmissdo e apropriacdo dos conhecimentos musicais, pautados pela leitura e escrita
musical em partituras e o desenvolvimento de uma relacdo analitica, critica, erudita com o
conhecimento musical. Além disso, observamos uma tendéncia de maior valorizacdo de
apenas alguns estilos musicais rotulados como “populares” tais como o “Jazz” e o “Choro”.
Conseguimos também notar que os cursos formais impdem barreiras aqueles que desejam
acessd-los: barreiras culturais, geogréficas, econdmicas. No aspecto cultural, pudemos
destacar que o acesso a educagdo formal fica restrito aqueles que tiveram ao longo de seu
desenvolvimento histérico as oportunidades de adquirir, por conta de um tipo de educacgdo
nao-formal, informal, que incluem as pesquisas de desenvolvimento particulares, os
conhecimentos e as habilidades que sdo exigidos como pré-requisito por estas instituicoes
formais. H4, neste aspecto, um descompasso entre o que € exigido como pré-requisito no
ensino profissionalizante e o que vem sendo transmitido, desenvolvido pelas escolas da
educacdo basica onde a educagc@o musical ainda caminha no sentido da institucionalizagdo.
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O fato de que o campo da educacdo musical no Brasil esteja ainda em constitui¢do
favorece observarmos que além da existéncia destes processos educativos musicais formais,
compreendidos como legitimos, existem outros processos educativos que consistem parte
importante da constituicio musical, tanto daqueles que efetivaram uma especializagdo
musical formal, quanto de outros que, ndo estando inseridos neste ambito formal se
profissionalizaram e atingiram alto nivel de desempenho por conta de um tipo de educagdo
nao-formal de foco concentrado. Estes processos ndo-escolares de formacdo e
desenvolvimento musical precisam ser levados em conta, tanto para refletirmos a
organizacdo da educagdo formal de musica e a efetivacdo das propostas pedagdgicas que
serdo implantadas na educag@o bdsica e no ensino superior, quanto para compreendermos

melhor a prépria natureza do desenvolvimento musical.

152



A formacao musical de Hélio Delmiro






Apresentacao

Neste capitulo enfocaremos o processo de formag¢do musical do guitarrista
violonista e compositor Hélio Delmiro. Descreveremos sua carreira profissional, o contexto
cultural dos anos de 1950 e 1960, seu ambiente familiar, as relagdes profissionais
desenvolvidas por ele e buscaremos remontar a dinamica de seu processo de aprendizagem.
Procuraremos observar de que maneira as atividades musicais vivenciadas junto ao grupo
familiar conduziram-no na dire¢do de estudos concentrados e atividades profissionais que
favoreceram o seu desenvolvimento, culminando numa maturidade musical que consolidou
a sua carreira artistica. A partir da andlise de seu processo de aprendizagem musical
retomaremos algumas questdes comparando o processo de aprendizagem desenvolvido por
ele com aquele indicado pelo professor B, que diferentemente do misico se reconhece

como ‘“autodidata”.

Carreira

Entre as décadas de 1970, 80 e 90, o guitarrista, violonista e compositor, Hélio
Delmiro foi um dos misicos mais requisitados do pais. Ele trabalhou em shows e gravacoes
de vdrios artistas, entre eles intérpretes como Elizeth Cardoso, Doris Monteiro, Nelson
Gongalves, Gal Costa, Elis Regina, Sarah Vaughan, Nana Caymmi, Zizi Possi, Fatima
Guedes, Maria Creuza, Simone e Joana, e compositores - interpretes como Milton
Nascimento, Chico Buarque, Ivan Lins, Edu Lobo, Tito Madi, Marcos Valle, Jodo Donato,
Sérgio Ricardo, Jodo Bosco, Djavan e Beto Guedes. Acompanhou também Martinho da
Vila, Beth Carvalho, D. Ivone Lara, Jodo Nogueira, Marlene, a Escola de Samba Império
Serrano, além de estar presente em toda a discografia da cantora Clara Nunes.””

A carreira profissional de Hélio Delmiro comegou a despontar nos meados dos anos
de 1960. No inicio daquela década, por volta dos 14 anos, Hélio Delmiro comegou a tocar

profissionalmente em bailes do suburbio carioca. Em 1965 integrou o quarteto que originou

*” Para a construcdo deste historico nos baseamos no trabalho de Mangueira (2006) e em outras informacdes
coletadas através de diversos sitios, blogs e portais de noticias na internet.
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o grupo Férmula 7, no qual trabalhou junto com o baterista Claudio Caribé, o trompetista
Marcio Montarryos e o baixista Luizdo Maia. O conjunto esteve nas TVs Rio e Record de
S@o Paulo, onde se apresentou no programa Rio Jovem Guarda que era comandado por
Roberto Carlos.

Em 1967 integrou o Conjunto 3D, participando da gravacdo do disco Muito na onda
juntamente com o pianista Antonio Adolfo, o contrabaixista Gusmao, o baterista Nelsinho e
os cantores Eduardo Conde e Beth Carvalho. Em 1968 esteve ao lado do saxofonista Vitor
Assis Brasil na gravacdo do disco Trajeto. Nesta época trabalhou também com o pianista
Luiz Ega, integrante do conjunto Tamba Trio.

Em 1972, a convite de Luizdo Maia o miisico passou a integrar o grupo de Elis
Regina, acompanhando a cantora por trés anos em turnés pelo Brasil, Japao, América
Latina e Europa. Participou da gravacdo também dos albuns Elis e Tom e Elis, essa mulher.
Em 1975, Delmiro, produziu os discos Claridade de Clara Nunes, e Vem que tem de Joao
Nogueira.

O curriculo de Hélio € extenso. No cendrio internacional participou da gravacio de
dois dlbuns da cantora Sarah Vaughan: O som brasileiro de Sarah Vaughan, de 1977 e
Exclusivamente Brasil de 79. Ele participou também de trabalhos com o cantor e
compositor Michael Franks, gravando com Wilton Felder, Larry Carlton, Joao Palma, Jodo
Donato, Ray Armando e Michael Brecker. E ainda de trabalhos com a cantora nipo-
brasileira Liza Ono e com o saxofonista argentino Gato Barbieri.

No segmento da musica instrumental ele participou em 1978 do primeiro “Festival
de Jazz Montreux SP”, em duo com o pianista Luiz Eca e integrando o trio de guitarras ao
lado de Larry Couryel e Phillip Caterine. Nesta época a revista americana Down Beat,
publicou um Ranking em que Hélio Delmiro aparecia entre os cinco maiores guitarristas do
mundo. Em 1979, ele voltou para a segunda edi¢do do festival, lancando seu primeiro LP,
Emotiva, e apresentando-se também em duo com o guitarrista Joe Pass.

Em 1981, lancou o disco Samambaia em duo com o pianista César Camargo
Mariano. Em 1982, apresentou-se no “Jazz Fest Berlin”, na Alemanha. Em 85, participou

com seu conjunto do primeiro “Free Jazz Festival” no Brasil. No ano seguinte, juntamente
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com César Camargo Mariano e Paulo Moura, apresentou-se no “Festival de Jazz da
Espanha”.

Em 1991, apresentou, na Sala Cecilia Meirelles, no Rio de Janeiro, o show “Helio
Delmiro in concert”, cuja gravagdo ao vivo resultou no album, Romd. O dlbum que foi
langado em 1992, excursionou pelo Brasil numa série de seis shows com o contrabaixista
John Patitucci, o pianista Joe Calderazzo e o baterista Carlos Bala. Em 1996, realizou uma
semana de shows na casa carioca Mistura Fina, com o compositor e violonista Carlos
Althier, o “Guinga”. Este evento foi considerado pelo jornal O Globo o “melhor show
instrumental do ano”.

Entre 1989 e 1991 produziu e apresentou, em parceria com Jodo Nogueira o
programa “Jazz entre amigos” veiculado pela rdadio Record do Rio de Janeiro. Foi
responsavel também, ainda em 1991, pela fundacdo gravadora Line Records, especializada
no segmento de musica gospel, sendo seu diretor durante cerca de um ano.

No ano de 1998, em Nova York, Hélio Delmiro participou e dirigiu o show
“Tributo a Elis Regina”. Neste ano, apresentou-se com o saxofonista Sadao Watanabe no
Teatro Municipal de Niter6i e participou do projeto “Chorando Alto”, no SESC Pompéia
(SP), que homenageou Jacob do Bandolim e teve como convidado o pianista e arranjador
Clare Fischer. Em duo com Fischer, apresentou-se, no ano seguinte, na casa de shows The
Jazz Bakery, na Califérnia. Desta parceria resultou o CD Symbiosis, uma produgdo
independente realizada no esttidio particular de Clare na Califérnia. O lancamento no Brasil
ocorreu em 2000, com shows em Sao Paulo, Rio de Janeiro, e Brasilia.

Nesta mesma época, Delmiro fez uma série de apresentagdes solo, totalizando
dezessete concertos por vdrias cidades brasileiras. Em 2001, ele retornou a Califérnia. Na
época, o musico fez, ao lado de Clare Fischer, seis apresentacdes no The Jazz Bakery. O
jornal “Los Angeles Times” publicou criticas favordveis a este trabalho, as quais foram
assinadas pelo critico de jazz Don Heckman.

O reconhecimento pelo trabalho de Hélio Delmiro lhe valeu alguns convites para
atuar no campo da educacdo musical através de cursos e workshops de musica. Ele
ministrou aulas de guitarra e violdo nas edicdes XVI e XVII do “Curso Internacional de
verdo da Escola de Misica de Brasilia (CIVEBRA)”; Participou, como professor
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concertista, do “Semindrio Latino-americano de Violao”, ocorrido durante o “26° Festival
de Inverno de Campos do Jorddo”, retornando a 30* edicdo do evento em 1999, como
professor de guitarra e violdo. Em 2001, ministrou oficina de violdo no “4° Festival de
Verdo de Pedro Leopoldo” e em 2005, realizou workshop e show de lancamento do CD
Compassos na mostra/festival “Brasil Instrumental”, promovida pelo Conservatério
Dramatico e Musical Dr. Carlos de Campos, de Tatui (SP).

Em de 2007 participou do show de homenagem ao nascimento de Baden Powell, na
sala Municipal Baden Powell, em Copacabana. Em 2008 se apresentou no “Festival
Histéria da Guitarra”, em Moema, Sdo Paulo. E em 2009, no SESC Paulista, Hélio Delmiro
realizou a gravacdo do programa “Instrumental SESC Brasil”.

O ano de 2010 foi marcado por uma homenagem de violonistas a Hélio Delmiro,
realizada no Teatro Municipal de Niter6i. Também por apresentacdes suas no SESC Tijuca
e ainda um show em parceria com o guitarrista e arranjador uruguaio Leonardo Amuedo. O
ano de 2011 continuou com indmeras apresentacdes das quais pode se destacar as
realizadas no V Ciclo Violonistico de Niterdi; na sala Baden Powell, no Rio, em
comemorag¢do aos seus 50 anos de carreira; e do programa Sr. Brasil da TV cultura. Além
da apresentacdo em parceria com o trio Azymuth, na Barra da Tijuca, Rio, no Circuito
Instrumental Brasil 2011. Em 2012 Delmiro integrou a temporada 2012 do Azymuth, em
diversas cidades do Brasil; Apresentou-se também com seu quarteto instrumental no
SESC/SP, e no “10° Rio das Ostras Jazz e Blues Festival”.

No ano de 2013 o musico esteve ao lado de Heraldo Dumonte e Olmir Stocker
(“Alemao”) no espetaculo “Trilogia da guitarra brasileira” SESC/SP em trés shows, um dos
quais registrado e divulgado pela TV SESC. Apresentou também com seu quarteto no SESI
in Jazz Festival, no Rio de Janeiro. Ainda este ano Hélio participou como convidado
especial dos shows de comemoracdo aos 40 anos de carreira do quarteto Azymuth e em

apresentagdes de seu proprio trabalho de instrumentista compositor e improvisador.
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Discografia

Na carreira autoral, Hélio Delmiro tem, até o momento sete albuns:
* Emotiva, gravado em 1980 cujos musicos participantes sdo: Luiz Avelar no piano; Jota
Moraes no vibrafone; Paulo Russo no contrabaixo; Pascoal Meirelles na bateria e Danilo
Caymmi, na flauta.
*Samambaia, em parceria com o pianista César Camargo Mariano, foi gravado em 1981 e
relancado em 2003.
*Chama, gravado em 1984 com os musicos: Fernando Martins no piano; Marinho Boffa no
teclado; Bob Wyatt, na bateria e percussdo; Nico Assumpg¢ao no baixo acustico, elétrico e
fretless; Téo da Cuica na percussdo e Adriana Prista, flautim.
* Romd de 1991 com os musicos: Rique Pantoja no teclado; Nico Assumpgao, contrabaixo
e Carlos Bala na bateria.
*Symbiosis, em parceria com Clare Fischer gravado em 1999.
* Violdo Urbano, um album solo do instrumentista gravado em 2002
* Compassos, gravado em 2004, teve a participa¢do dos musicos Bruno Cardozo, teclado;

Jorge Helder, contrabaixo e Jurim Moreira, bateria.

Por que Hélio Delmiro?

Hélio Delmiro se consolidou como uma referéncia do violdo e da guitarra brasileira.
Ao observarmos as especificidades do processo de desenvolvimento realizado por ele com
esses instrumentos musicais pode ser possivel compreendermos mais profundamente como
ele alcancou alto nivel de desempenho musical fixando-se no meio musical como misico
compositor e improvisador. Buscaremos organizar a dindmica do processo de
aprendizagem do musico e refletir de que maneira e em que intensidade as variadas
atividades musicais realizadas por ele favoreceram a esse desenvolvimento mediante
producgdo de um estilo peculiar de enunciacdo musical nesses instrumentos.

Além do fator instrumental-musical, que permite comparar as atividades realizadas

pelo musico com aquelas realizadas pelos professores e estudantes de violdo aprofundadas
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no primeiro capitulo, outras razdes por termos escolhido seu nome para integrar esta
pesquisa sdo o interesse que temos por seu trabalho musical e o fato de que ja existirem
outros trabalhos académicos sobre ele, tais como os de Mangueira (2006) e Gomes (2012).
Estes trabalhos abordaram questdes musicoldgicas, como seu o estilo de composi¢cdo e
improvisacdo musical e tornam-se importantes fontes de interlocu¢do, habilitando-nos ao
didlogo e a discussdo de pontos importantes para o assunto aqui desenvolvido.

Estamos certos, contudo, que outros musicos podem ser tomados como exemplos
para favorecerem a discussdo de algumas questdes que levantamos. Ainda assim, o
exemplo pode favorecer uma série de reflexdes: o musico se consolidou dentro da vertente
da “mdusica popular” e acumula no curriculo gravagdes de discos e participacdo em
espetaculos e festivais em ambito nacional e internacional, como instrumentista compositor
e improvisador - acompanhando artistas como sideman, produtor musical e através de seu
préprio trabalho autoral. Ao mesmo tempo faz parte de uma geracdo de musicos cujo
processo de formagdo remete a um momento histérico em que o tema “musica popular”
ainda nao figurava nas propostas profissionalizantes de educagdao musical formal e costuma
ser rotulado previamente como “autodidata’.

A recente valorizacdo da “miusica popular” no ensino formal exige revisarmos
alguns conceitos, como “autodidatismo” e “formacdo musical”, chamando a aten¢do para as
diferentes formas de producdo e organiza¢do de conhecimentos musicais e evidenciando a
importancia de cada uma dessas formas em processos de aprendizagem. Assim, o exemplo
do musico pode permitir destacar os diversos modos de organizac¢do e a intensidade dos
variados processos de aprendizagem desenvolvidos por ele, e também, a forma de
entrelacamento entre esses diferentes processos ao longo de sua trajetéria de formacgao.
Pode reforcar a no¢do que a educacdo ndo estd restrita aos curriculos e as atividades
escolares, ainda assim podendo ser aproximada delas, e ainda, favorecer observar uma
forma eficiente de aprendizagem e desenvolvimento musical, que inclui atividades

orientadas e desenvolvimentos particulares.
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O suposto autodidatismo

Chegamos até o nome de Hélio Delmiro por meio das pesquisas preliminares que

nos conduziram a realizacdo deste trabalho. Em tais pesquisas realizadas através de revistas

(Guitar Player, Cover Guitar e Modern Drummer) e sitios na internet (blogs e portais de

noticias) encontramos informag¢des cruzadas sobre o “autodidatismo” de alguns expoentes

da Musica Instrumental Brasileira: Toninho Horta, Guinga, Nand Vascoscelos, Arismar do

Espirito Santo, César Camargo Mariano e Hélio Delmiro.

Algumas dessas informagdes sobre Hélio Delmiro podem ser, assim, representadas:

O violonista Hélio Delmiro de Souza, nasceu na cidade do Rio de Janeiro em 20 e maio de
1947. (...) Aos 14 anos, entusiasmado pela bossa nova, dedica-se inteiramente ao violdo.
Autodidata, aos poucos foi apurando a sua técnica e comegou a integrar o conjunto de
Moacyr Silva, trabalhando em bailes e excursionando pelo Brasil... *®

Ou ainda:

Hélio Delmiro - Violonista autodidata, adolescente ji acompanhava cantores em
apresentacdes por bares; aos 18 anos, com Cldudio Caribe, Luizdo Maia e Madrcio
Montarroyos, formou o quarteto Férmula 7, grupo de vida breve. Seguiu entdo tocando em
bares cariocas e participando de jams. Numa dessas sessdes, conheceu o saxofonista Victor
Assis Brasil, que o convidou a participar do dlbum Trajeto. Em seguida, excursionou pelo
Brasil com Antonio Adolfo e acompanhou artistas como: Clara Nunes, Elizete Cardoso e
Milton Nascimento. Apresentou-se na Europa e Japdo ao lado de Elis Regina e gravou o
classico Elis e Tom. Participou do dlbum em que Sarah Vaughan interpreta apenas musicas
brasileiras. Em 2004 lancou Compassos, mescla de composi¢des proprias com standards
americanos.”

E também,

Hélio Delmiro is a refined, self-taught musician who developed a distinctive Brazilian jazz
style on the violao (acoustic guitar), taking the guitar mostly when amplification is needed.
He has worked with many a great international names in jazz and popular music in general,
and has been praised by great critics and jazz journalists as well.*’

%8 http://www.clubedejazz.com.br/ojazz/jazzista_exibir.php?jazzista id=196 (Acesso em 05/07/2012)

> http://www.revistafator.com.br/ver noticia.php?not=189075 (Acesso em 05/07/2012)

60

Hélio Delmiro é um musico autodidata refinado que desenvolveu um estilo distinto de jazz brasileiro no

violdo, usando a guitarra principalmente quando a amplificagdo é necessaria. Ele ja trabalhou com muitos
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Assim como estes exemplos € possivel encontrar outras informagdes desencontradas em
sites e blogs na internet que apresentam resenhas de shows, ou biografias ndo-oficiais do

musico, destacando o seu autodidatismo.

Porém, a rotulagdo é evitada pelo préprio misico, com quem pudemos conversar
sobre o assunto. Para ele

Este negocio de autodidata ndo existe. Eu vejo isso af até como um termo pejorativo. Isso

af s6 desvia a atencdo para o fato que eu estudei e eu estudo até hoje. Eu estudei com o

Jodacil Damasceno e estudei harmonia com o Ian Guest e eu continuo estudando. (Hélio
Delmiro).

Ele demarca ter contado com a participacdo de alguns professores nestes processos de
aprendizagem e desenvolvido uma rotina de estudos que lhe favoreceu consolidar um
conhecimento musical concreto, por conta disso a rotulagdo ndo seria a mais adequada para

contemplar esse processo de formagdo.

Breve reflexao sobre o ‘“‘autodidatismo”

Ao expandirmos a no¢do de educagdo pelo conceito de cultura, conseguimos
compreender que o “autodidatismo” ndo € algo absoluto, que caracterizaria uma espécie de
“esséncia natural” e exclusiva dos “musicos autodidatas”, tampouco algo abstrato, pois esta
situado em relacdo a educagdo formal e também guarda uma relacdo com a educagdo nao-
formal e a informal. Assim pode ser interpretado com um processo de aprendizagem
composto por espécies de “pesquisas particulares” - realizadas em diversos niveis de
objetividade e organizagdo que conduzem a selecdo de contetdos (estéticos, ou
pedagogicos) e ao processamento das informagdes coletadas através da realizacdo de
atividades e estudos que sdo requisitados, acessados, conduzidos pelo préprio estudante que

visa atender seus anseios mais eminentes de aprendizagem musical. Essas atividades estdo

grandes nomes internacionais do jazz e da musica popular em geral, e tem sido elogiado também por
grandes criticos e jornalistas de jazz. (tradugdo nossa)

http://www.allmusic.com/artist/helio-delmiro-mn0000571619 (acesso em 11/06/2013)
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integradas a outras formas de apropriacio de informacdes e desenvolvimento de
competéncias, juntamente com um tipo de aprendizagem difusa e informal, resultante dos
processos de socializacdo musical, pela participacdo em atividades musicais e préticas
coletivas ndo-sistematizadas de musica, e ainda, podem aparecer associadas a outras formas
organizadas de apropriacdo dos conhecimentos, que passam pela orientac@o profissional de
professores (formais e ndo-formais) que definem contetidos e metodologias de trabalho a

serem desenvolvidos.

Entretanto, dentre os pontos que tornam a noc¢do de autodidatismo problemadtica,
consta que ha uma mitica em torno desta rotulacdo. O termo induz a uma suposicdo de
autonomia através da qual a reflexdo sobre a auséncia de professores no processo de
aprendizagem tende a ser interpretada como auséncia de mediadores levando a no¢ao que o
autodidata ““se fez por si”, tdo s e unicamente através de suas forcas “naturais”. Neste
sentido esta concep¢do € sublimada por alguns mitos romanticos sobre a musica, 0s
musicos e sobre o ato de criacdo musical como algo a—referencial, a-histérico, e a-cultural.
Algumas concepgdes descontextualizadas projetam que o “musico autodidata” ndo precisou
passar por um processo de aprendizagem e desenvolvimento, ndo realizou atividades ou
estudos independentes que conduziram a sua formacdo. Supdem assim que o “autodidata”
ndo tenha um conhecimento e que sua competéncia ndo tenha demandando nenhuma
pratica, nenhum esforco, nenhum estudo, nenhum desenvolvimento.

Tal nogdo, embora seja costumeiramente articulada em discursos que procuram de
alguma forma, elevar os musicos numa dimensdo simbdlica, colocando-os num nivel
superior em relacdo aos outros seres humanos - tal como se pode ver no excelente trabalho
de Schroeder (2005), que analisa e critica essa posicdo ao observar que ela legitima o
privilégio cultural de alguns em relagdo a privagdo cultural de outros, estruturando o
proprio campo da musica -, na realidade tende a desvalorizar o trabalho realizado pelo
musico, a relativiza-lo ou mesmo considera-lo irrelevante. Dessa maneira, entendemos que
evitar a rotulacdo de “misico autodidata” implica em afastar o “mito da inferioridade do
musico popular” e em chamar a aten¢do para o processo de aprendizagem desenvolvido que

costuma ser ofuscado pelo rétulo.
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Contextualizacio histérica

Hélio Delmiro nasceu em 20 de maio de 1947 na cidade do Rio de Janeiro. Um ano

antes, em 1946, destaca Zan (1996), a gravadora

(...) Continental langou o seu maior sucesso, que viria contribuir para mudar os rumos da
musica popular brasileira. Trata-se do samba-cang¢do “Copacabana”, de Jodo de Barro
(Braguinha) e Alberto Ribeiro, interpretado por Dick Farney. Composto em 1944, em
resposta a solicitagdo de Wallace Downey sobre uma cancdo que identificasse um night
club inaugurado em Nova lorque em homenagem a praia de Copacabana, o samba contou
com arranjo de Radamés Gnattali. Escrito para orquestra de oito violinos, duas violas,
violancelo, oboé, piano, violdo, contrabaixo e bateria, o arranjo continha o glamour dos
temas dos musicais americanos e provocou reacdes dos mais conservadores que diziam que
aquilo ndo era samba. Eram ingredientes bem ao gosto de uma nova classe média
ascendente no Brasil do pds-guerra. (...) o grande sucesso de vendas de Copacabana
inspirou outros lancamentos com cangdes interpretadas por Dick Farney, todos com grande
aceitacdo pelo publico. Vdrios compositores importantes na época aderiram ao estilo,
produzindo sambas memordveis como “Sdbado em Copacabana”, de Dorival Caymmi e
Carlos Guinle; “Barqueiro de Sdo Francisco” de Alberto Ribeiro e Alcir Pires Vermelho;
“Um cantinho e Vocé” e “Ponto Final”, de José Maria de Abreu e Jair Amorim, todos
gravados por Dick Farney. Este novo estilo inspirou outros interpretes como Liicio Alves e
Nora Ney. Pode-se perceber pelas caracteristicas melddicas, harmdnicas, orquestrais e
interpretativas que esse novo repertério foi precursor da Bossa Nova. (ZAN, 1996, p. 68-
69)

Este autor que estudou este contexto historico realizando uma extensa revisao bibliogréfica
observa que a eclosdo e a consolidacio da Bossa Nova ndo esteve desvinculada da
conjuntura politica e cultural do pais. Seu desenvolvimento estd associado ao “clima”
(politico e cultural) do governo Juscelino Kubtischek e a promessa de desenvolver o pais de
“50 anos em 5”; a expansdo da classe média carioca; a ascensdo vertiginosa do bairro de
Copacabana entre os anos de 1940 e 1960; ao fechamento dos cassinos em 1946, no Brasil;
a consequente proliferacio de pequenas casas noturnas que favoreciam a formacio de
espetaculos musicais organizados em pequenas formagdes instrumentais. Também se deveu
ao apogeu do radio como definidor de uma estética cultural de massas (representada por
marchinhas de carnaval, boleros, sambas-cancdo, baides, tangos, rumbas, etc.) que

provocou uma reacio de setores médios da sociedade gerando uma “demanda insatisfeita”

com esta producao fonografica; e ainda com o desenvolvimento de uma base técnica, com o
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incremento tecnoldgico do sistema de gravaciao que favoreceu um registro mais apurado do

som em ‘“‘alta fidelidade”. (ZAN, 1996, 96-97)

Além disso, o autor destaca que a “revolucdo estilistica da Bossa Nova” estd, em
grande parte, relacionada “com o desenvolvimento e a expansao da industria cultural nos
Estados Unidos” (ZAN, 1996, p.103). Observa, através de dois estudos, que apds a
Segunda Guerra Mundial intensificou-se a entrada de produtos culturais (filmes,
publicagdes e discos) norte americanos no Brasil. E ainda, baseado em Medaglia (1986) ird

destacar que

(...) as influéncias da cultura de massas norte-americana tornaram-se mais fortes. Além de
criar novas expectativas de consumo no publico, a chegada desses bens culturais passou a
influenciar de maneira mais acentuada os musicos brasileiros. Muitos arranjadores (...)
procuravam reproduzir o glamour das orquestras americanas. Instrumentistas passaram a
estudar, através de gravacdes em discos, os estilos dos musicos de jazz norte americanos.
(...) A musica popular norte-americana foi, portanto, referéncia para muitos dos musicos
que se integraram ao movimento como Johnny Alf, Carlos Lyra, Roberto Menescal,
Ronaldo Boscoli, Baden Powell e o proprio Antonio Carlos Jobim. (ZAN, 1996, 103, 104)

Saraiva (2008), que também estudou o contexto histérico que levou a emergéncia da
Bossa Nova, chama a atencdo que a década de 1950 foi marcada por embate entre
“saudosistas” e “modernistas” que argumentavam respectivamente sobre a
“descaracteriza¢do” e a “modernizacdo” do samba, por conta da “influéncia do jazz” na
musica brasileira. Ao descrever o cendrio noturno e boémio do bairro de Copacabana na
década de 1950, esta autora observa que com a proliferacdo de boates e casas noturnas no
bairro consolidou-se um importante mercado de trabalho para musicos. Destaca que o
repertério musical dessas casas era fortemente marcado pelos modismos, pela “musica de
entretenimento”, mas também que, estes eram também locais de experimentacdes

principalmente através das “canjas” e jam sessions que também eram realizadas no local.

E possivel observar através de seu trabalho que na medida em que os géneros e
estilos musicais advindos do exterior - tais como rumbas, boleros, mambos, tangos -
principalmente o jazz (hot jazz) se consolidavam no repertério, e eram difundidos através

\ ico i jazz”, ou ‘jazz
de novas composicOes e arranjos (de “sambas tocados como se fossem jazz”, ou ‘ja
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tocados como se fossem samba”) e se proliferavam as jam sessions por espagos publicos
em eventos, apresentagdes, espetaculos, festivais, emergiu um discurso nacionalista que se
contrapds a esta influéncia exterior, vendo nela um perigo de desvirtuamento dos valores
nacionais legitimos - representados no samba que havia se consolidado como simbolo da
brasilidade nas décadas anteriores. Por outro lado, ao passo em que para alguns criticos
mais conservadores a aproximag¢do com o jazz era vista como algo ruim, por perda das
raizes ou rendicdo ao imperialismo, para os aficionados pelo jazz, e para os musicos que
integraram o movimento, esta incorporacdo era uma questdo de modernizagdo e
sofisticagdo do samba, principalmente no que diz respeito ao quesito harmonico. (Saraiva,

op.cit.)

Esta autora nota que o desejo de modernizagdo coincidia com o idedrio de
modernidade que era cultivado no Rio de Janeiro no periodo, sobretudo no cendrio noturno
de Copacabana. Observa também que a modernizacdo do samba se deu através de um
tratamento jazzistico (que era associado com o “novo”, o “moderno”). Neste sentido

explicita que os musicos e compositores que realizaram esta aproximagao tinham

Em lugar de uma postura desconfiada e negativa em relacdo as mdusicas veiculadas pela
mass media, uma relacdo positiva e interessada pelas “novidades” por ela apresentadas,
superando-se assim uma fragilidade iminente e a decadéncia subsequente, quando vista sob
o viés, folclorista, para uma absorcdo estratégica e até mesmo criativa (SARAIVA, 2008,
p.95).
E podem, por isso, ser aproximados dos ideais de ‘“brasilidade mestica” de Mario de
Andrade, - ainda que deslocado do universo erudito como na proposta mariodiandradiana
para a popular via “elevagdo estética” e “sofisticagao” do elemento simbolo da brasilidade
através do “jazz moderno” - e “incorporacao antropofdgica” de Oswald Andrade, segundo a

qual a incorporacdo do “outro” deve ser espontinea, instintiva, ativa em contraste com a

tradicdo livresca, bacharelesca. (Saraiva).
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Formacao: nicleo familiar

Seguindo a linha histérica vemos que a formacgdo cultural de Hélio Delmiro
coincidiu com 0 momento de desenvolvimento da Bossa Nova na cidade do Rio de Janeiro.
Através desta contextualizagdo conseguimos situar o ambiente cultural mais amplo no qual
ele estava inserido no Rio de Janeiro nas décadas de 1950 e 1960. Por estar imerso neste
contexto histdrico e social, Hélio foi integrado a ele, tendo vivenciado este “clima” e se
desenvolvido mais ou menos de acordo com esta cultura. E possivel destacar que sua
insercdo nesta cultura musical ndo se deu de modo superficial, mas foi intensa desde o

nudcleo familiar.

Aos cinco anos de idade Hélio foi presenteado pelo irm@o mais velho, Juca, com um
cavaquinho. Este gesto incitaria o garoto a realiza¢do da atividade musical e daria inicio a
um processo de desenvolvimento com 0s instrumentos musicais que encontraria noutro
irmdo mais velho, Carlos, uma fonte de mediacdo e interlocu¢do. Carlos participava do
mercado profissional de musica existente e condicionou um ambiente cultural otimizado

que favoreceu a aprendizagem do irmao.

Em depoimento a TV SESI, durante o especial “A trilogia da guitarra brasileira”, o
musico remonta o caminho que o levou até a guitarra elétrica descrevendo a dinamica do

processo de aprendizagem desenvolvido no ambiente familiar.

Na verdade eu comecei por curiosidade num cavaquinho com uma cordinha sé. Af depois, o
violdo 14 encordoado, comecei a mexer com o violdo. E esse meu irmdo o Carlinhos, logo
depois de mim, era uma familia de sete irmaos. O Carlinhos comecgou a trabalhar com o
violdo, com... um grupo que tocava na TV Tupi, num programa infantil que chamava Clube
do Guri. E o Carlinhos tocava ali e ali ele conheceu um pessoal da bossa nova que comegou
a passar pra ele coisas da bossa nova né, e no piano, e ele comecou a dedilhar um piano,
porque tinhamos um piano em casa também. (...) Mas ele se sentia sozinho e ele queria
alguém tocando com ele e comecava a passar pra mim as coisas do violdo. E eu fui tocando
ali. S6 que eu relutei por muito tempo, por causa do... Os acordes eram acordes dissonantes
né e o meu negdcio eram os acordes simples. (...) Eu fui pegando, pegando, pegando e ai
me apaixonei pela bossa nova que € aquela forma de tocar totalmente diferente. De repente
eu me vi num momento de ter que tocar mais alto, envolvendo outros instrumentos, bateria,
sopro e tal, e af tinha que tocar guitarra, e ele tinha ganho uma guitarra de presente de um
ex-cunhado nosso, né. O cara deu uma guitarra de presente pra ele. E foi aquela guitarra que
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eu comecei a usar. Foi af que a guitarra surgiu na minha vida. (Hélio Delmiro. Em “Trilogia
da Guitarra Brasileira”)'

Podemos notar que a musica era uma pratica cultural valorizada no ambiente familiar, onde
Hélio pode ter acesso a vdrios instrumentos musicais, tais como o piano, o violdo, o
cavaquinho e a guitarra. Pode-se destacar a importancia de Carlos em seu processo de
aprendizagem musical: ele incentivou a participacao de Hélio integrando-o e envolvendo-o
nas atividades musicais que realizava.

Funcionando como um mediador entre o garoto e a atividade musical, um vetor
cultural, mas também como um propulsor, um motivador, como uma espécie de professor
dedicado, Carlos contribuiu para a inicia¢do de Hélio no instrumento musical, favorecendo
seu caminho até aquela linguagem musical que se desenvolvia na época (a bossa nova).
Nota-se, na citagdo acima, que ele transmitiu uma série de informagdes sobre modos de
execucgdo técnico-musical de um repertério de bossa nova no violdo e realizou isto junto
com o irmdo. Pode-se observar ainda a dinamica deste processo inicial de aprendizagem
musical de Hélio Delmiro, desde o interesse pela realizacdo da atividade valorizada no
ambiente familiar, passando pela aprendizagem dos primeiros acordes no violdo até os
acordes ‘“‘dissonantes”, mais dificeis, mediante estudo do repertério de bossa nova e
culminando na introducio da guitarra.

A importancia do irm3o Carlos na aprendizagem de Hélio revela grandes
contribui¢des no processo de transmissdo cultural realizada no ambiente familiar para a
formagdao musical. Reforca também a importincia da realizacdo de atividades musicais
como forma de desenvolvimento de competéncias e aquisi¢do de uma linguagem musical.

Esta influéncia do irmdo extrapolou inclusive o nivel da relag¢do inter-pessoal direta
(da transmissdo direta de conhecimentos e da socializacdo da pritica musical) e
condicionou, por conta da atividade profissional desenvolvida pelo irmdo, um ambiente
cultural que intensificou as possibilidades de realiza¢do de atividades musicais para Hélio
no ambiente familiar. Carlos trabalhou também ministrando aulas de violdo em sua casa,

que era frequentada por alguns estudantes do instrumento com os quais Hélio interagia. Em

®1 Video disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=cDCZZauGpgA (Acesso em 20/07/2013)
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depoimento a Mangueira (2006), o musico descreve que aproveitava para tocar junto com

os alunos de seu irmao e praticar improvisagao.

(...) tocando com um aluno do meu irmao (...) eu ficava na varanda, (...) sentado, 14 na
escada... e ele ficava fazendo as harmonias de Menina feia, (...) Garota de Ipanema,
Corcovado... e eu ia tateando, ali, aquelas notas, aonde o meu entendimento alcangava.
(Hélio Delmiro. Em MANGUEIRA, 2006, p. 7).

A consolidacdo desse interesse pela improvisacdo musical pode ser relacionada
ainda ao contexto cultural mais amplo da época, onde o jazz tinha um alto valor tal como
expusemos com Zan (1996) e Saraiva (2008). Ao consolidar esses conhecimentos o musico
passou a se esforcar no sentido de desenvolver um estilo proprio de entona¢ao musical.

Eu tinha um interesse muito grande por improvisacido, nem que eu usasse duas notas, trés
notas, mas eu procurava fazer fora da linha melddica novamente alguma coisa improvisada,
né. E isso foi virando uma linguagem que eu fui desenvolvendo, mas eu ouvia muito pouco
do meu instrumento, por isso que ficou uma coisa diferente. (Hélio Delmiro. Em Trilogia da
Guitarra Brasileira. TV SESC, 2012)

A questao do desenvolvimento do estilo pessoal serd abordada posteriormente. Para
o momento gostariamos de destacar que, de acordo com a perspectiva que estamos
desenvolvendo, existem diferentes tipos de processos educativos que extrapolam a nocao
tradicional de pedagogia (como algo encerrado num curriculo formal) e se expandem
através das relacdes de cultura, consolidando e solidificando saberes e conhecimentos.
Destaca-se a importancia das atividades desenvolvidas no ambiente familiar e a intensidade

com que o irmao Carlos influenciou Hélio a trilhar um caminho no qual ele viria se afirmar.

%2 Ao nos pautarmos pela data de composi¢do e lancamento das musicas citadas por Hélio podemos notar
gue este acontecimento esta situando no inicio dos anos de 1960 durante sua adolescéncia. "Garota de
Ipanema" foi composta em 1962 por Vinicius de Moraes e Antonio Carlos Jobim. A musica foi langada em
1963 com na interpretagdo do “Tamba Trio”. "Corcovado", musica de Antonio Carlos Jobim foi langada
originalmente em 1960 na interpretacao de Sylvia Telles. “Menina Feia” composi¢cdo de Luvercy Fiorini e
Oscar Castro Neves, foi gravada no segundo LP do grupo Os Cariocas langado em 1958 pela Colimbia —
Brasil. Posteriormente a musica foi gravada por Lucio Alves e integrou o disco Bossa nova mesmo uma
coletanea de langada em 1962 pela Philips. Castro (1990);
(http://www.luciaverissimo.com.br/oscariocas/discografia.htm)
(http://cliquemusic.uol.com.br/discos/ver/bossa-nova-mesmo--carlos-lyra--lais--lucio-alves--silvinha-telles--
vinicius-de-moraes-e-conjunto-oscar-castro-neves); (http://cifrantiga2.blogspot.com.br/2007/07/sucessos-
de-1960.html)
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A “musica dentro da noite”: os bailes e o saber de experiéncia

Outro importante contexto de aprendizagem e fixacao de conhecimentos se deu com
as relacoes de trabalho desenvolvidas pelo musico. No inicio dos anos 60 e por volta dos 14
anos de idade, Hélio comecou a trabalhar inserindo-se no circuito profissional de musica
tocando em bandas de baile. O misico atribui grande parte de sua competéncia em
performance musical (relacionando percepc¢do auditiva, harmonia e improvisacdo) a

experiéncia adquirida nestas situagdes de performance musical, durante os bailes.

No baile voce vai tocar e nem sabe o que vai tocar. O cantor “chama” a musica, mas ele ndo
fala o nome da musica ele dd um sinal: levanta o braco, mao fechada, um dedo é d6, dois
dedos € ré... Ali ele comeca em do e ja passou pra f4, quando vé ta em 14 bemol e passou
pelos 12 tons e comecou de novo e vocé ta tocando junto. Ai, ou vocé toca ou nio toca.
(Hélio Delmiro)

Dessa forma, Hélio avalia a importancia dos bailes em sua formagao musical como algo
que extrapola as competéncias que podem ser desenvolvidas através de um estudo
individualizado: “Vocé quer aprender a tocar, vai tocar, vai fazer baile. Nao adianta ficar s6

estudando escala.”

Ele relata algumas histérias de situacOes de trabalho, gravacdes “de rotina” em
estidios entre as décadas de 1970 e 1980 que sob a pressdo da gravacdo “ao vivo e junto
com a orquestra”, conseguiu reverter situacdes que seriam desfavordveis pra si, por conta
da “experiéncia do baile, de tocar.” onde consolidou grande experiéncia com a
improvisacdo musical. Destaca ainda, em depoimento a Mangueira (2006) duas
caracteristicas do seu estilo que foram desenvolvidas com o auxilio destas experiéncias: o
uso das “oitavas e 0 assovio junto com a guitarra.”

Dessa forma podemos compreender que os bailes funcionaram uma espécie de
escola livre, onde ele pode experimentar diferentes formas de tocar e improvisar sobre um

repertério musical adquirindo familiaridade com a sintaxe, a linguagem ritmica e
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harménica de diferentes géneros e estilos de misica.®> Ao avaliar a importincia da prética
musical em grupos Schroeder (2005) reflete que “E através da experiéncia em grupos que
vamos formando nossa individualidade musical, adquirindo nosso proprio sotaque”
(SCHROEDER, 2005, p. 166). Além disso, é possivel considerar que estas ocasides de
performance coletiva favorecem ndo s6 o desenvolvimento da experiéncia e a consolidagao
de conhecimentos, mas também a relacdo de “ensino mituo” (TRAGTENBERG, 1999), a

troca de experiéncias e informacdes entre os musicos.

Por outro lado, se é possivel compreender que a forma em que a relacdo de trabalho
estava estruturada permitia ao musico certa liberdade e favorecia ao experimentalismo e a
trocas de saberes e experiéncias, devemos destacar também que haviam expectativas de
otimizacdo de resultados. ®* Ao investigar as caracteristicas desta “musica dentro da noite”,
Saraiva (2008), observa mediante andlise de materiais tais como jornais, revistas, e
depoimentos de artistas que vivenciaram o circuito das boates de Copacabana, que as
caracteristicas que eram valorizadas nos musicos instrumentistas e cantores eram a
“versatilidade” e a “capacidade de se adaptar aos ritmos dangantes, quer os nacionais —
baido, samba, etc. — quer os estrangeiros.” (SARAIVA, 2008, p.85). Ou dito de outro modo,
“A exigéncia maior quanto a boa qualidade de um determinado cantor ou musico era a
versatilidade em executar satisfatoriamente diferentes tipos de musica” (SARAIVA, 2008,
p-86). Dessa forma, podemos compreender que, se por um lado, estas relagdes profissionais
favoreciam um amplo desenvolvimento musical (pela profundidade e amplitude do

repertdrio, e pela relativa liberdade de improvisagdo), por outro, a fixagdo neste mercado de

 Uma aproximacdo do repertdério trabalhado pode ser considerada a partir do relato do professor B, que
entre os anos de 1960 e 1970 também atuou em alguns conjuntos “de baile”, incluindo o de Willian
Fourneau, por onde passou também o pianista César Camargo Mariano, que o repertorio destes grupos era
composto em sua maioria por boleros, baladas (jazz), sambas, samba-can¢do, samba-bossa, rock and roll
(pré Jovem Guarda), e eventualmente musicas instrumentais como o choro e orquestrais “easy listening”

A observagdo dos bailes como locais de experimentagdo também assinalada por Mangueira (2006), para

guem o musico conta que a grande vantagem dos bailes era o fato de ndo haver a “obrigac¢do de se acertar”,

pois, desde que o contrabaixo e bateria mantivessem a base ritmica e a marcagdo do compasso os outros

instrumentos ficavam com maior liberdade para improvisar um acompanhamento. (MANGUEIRA, 2006, p.8)
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trabalho dependia do musico ter um bom rendimento, atendendo minimamente a estas

expectativas.

As “canjas” e o samba-jazz
Ao descrever o ambiente noturno das boates de Copacabana, nos anos 50, Saraiva

(2008) destaca

Este circuito era um importante mercado de trabalho, em que se misturavam musicos
experientes, iniciantes, famosos e “andnimos”, e no qual trocavam experiéncias a partir das
“canjas” e Jam session que costumavam ocorrer principalmente nas madrugadas da boate
Plaza, nas noites de segunda feira na Vogue e nas de domingo na Little Club. Esta “musica
dentro da noite”, além de fortemente marcada pelos modismos, pela chamada musica de
entretenimento, era também lugar de experimentalismos (SARAIVA, 2008, p. 84).
A autora observa que ao longo da década de 1950 (com grande incremento a partir de 1955)
0 Jazz comecou a se “popularizar” primeiramente na “alta sociedade” carioca e em seguida
também pela classe média, “houve um aumento no consumo e na producdo de jazz em jam
sessions, concertos e discos” (SARAIVA, 2008, p. 92). O jazz deixou de ser restrito aos
recintos privados (as casas de musicos, e ouvintes aficionados) para ocorrer também “em
consagrados lugares publicos da noite carioca, como o Copacabana Palace, as boates

Vogue, Sacha’s, Plaza, ou Béguin e um pouco mais tarde, nas boates Bottle’s Little do

Beco das Garrafas.” (SARAIVA, 2008, p.88)

No livro “Chega de Saudade”, Castro (1990) descreve mais detalhadamente o tipo
de musica produzido neste cendrio destacado do Beco das Garrafas, uma travessa sem saida
na rua Duvivier, em Copacabana que foi batizada com este nome devido ao habito dos

moradores dos prédios da rua atirarem garrafas contra os frequentadores das boates.

Por volta de 1960, ele [o pianista Sérgio Mendes] comegou a comandar as canjas de jazz e
Bossa Nova nas tardes de domingo no Little Club, que serviram de iniciacio para centenas
de adolescentes cariocas e muitos musicos amadores. As canjas eram um bom negdcio para
todo mundo. Os garotos entravam de graca e apinhavam o lugar, mas pagavam pelos cuba-
libres que consumiam. Os musicos profissionais também tocavam de graca, mas a bebida,
nesse caso, era mais ou menos liberada e eles podiam tocar o que realmente gostavam, fora
do seu trabalho quadrado nas gafieiras, nos conjuntos de danga das boates ou nas orquestras
da TV Tupi ou da TV Rio. (...) e o que eles gostavam era de jazz — até que a Bossa Nova os
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presenteou com uma série de temas modernos (...) como “Menina feia”, “Nao Faz assim”,
“Desafinado”, “Batida Diferente” “Minha Saudade”, que se tornaram os primeiros
standards jazzisticos da Bossa Nova. Um verdadeiro who's who de grandes musicos passou
por aquelas canjas domingueiras (...) o0 Beco das Garrafas (...) esteve para a Bossa Nova
assim como o Minton’s Playhouse, o clube da rua 118, no Harlem, em Nova York, esteve
para o be-bop no comeco dos anos 40. (...) (CASTRO, 1990 285 -287. Itdlicos do autor)

Este autor destaca também que o estilo musical que era desenvolvido nessas “canjas” era
diferenciado: “O que eles tocavam ndo era exatamente a bossa peso-pluma de Tom, Jodo
Gilberto, Menescal e Milton Banana, mas uma variagdo puxada ao bop, que o colunista de
jazz do Correio da manhd, chamou de hard bossa nova, muito mais pesada.” (idem,

ibidem).

Esse estilo que se consolidaria com o nome de samba-jazz fora abordado novamente
por Castro (2001) em “A onda que se ergueu no mar”. Para ele o samba-jazz pode ser

entendido como

Uma fusion que vinha sendo cozinhada desde fim dos anos 50, nas microboates do Beco
das Garrafas, em Copacabana, e que, com as liberdades conquistadas pela Bossa Nova (da
qual parecia ser uma viril linha auxiliar), pudera finalmente aflorar. (...) A férmula era a da
dinamite: base forte de samba, ataques em unissono de trompete, trombone e sax tenor,
improvisacdes a hard bop, harmonias impressionistas, charme de gafieira — uma férmula tdo
brasileira e supranacional quanto a da Bossa Nova, que lhe fornecia pelo menos metade dos
temas (os outros eram os originais dos seus préprios musicos). (CASTRO, 2001, 218)

Entre os musicos que frequentavam essas canjas e que participaram desse
desenvolvimento, Castro (1990) aponta Raul de Souza, Paulo Moura, Luis Eca, Luis Carlos
Vinhas, Durval Ferreira, Airto Moreira, Wilson das Neves, Jodo Palma, Mauricio Einhorn,
Rildo Hora, Ugo Marotta, Bill Horn, Rubens Bassini, Vitor Assis Brasil, Roberto

Menescal, Baden Powell, entre outros.

Mangueira (2006) destaca que numa dessas canjas, em 1966, (e a cerca de cinco
anos atuando profissionalmente) Hélio Delmiro conheceu o saxofonista Vitor Assis Brasil.
Naquele ano Vitor havia participado do “Concurso Internacional de Viena”, onde obteve o

3° lugar na categoria de saxofonistas, tinha participado também do “Fest Jazz Berlin”, onde
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foi considerado o melhor solista, sendo contemplado com uma bolsa de estudos na Berklee
College of Music, que utilizaria em 1969. Dois anos mais tarde, Delmiro foi convidado a
integrar o conjunto de Victor, com o qual gravaria, em 1968, o disco Trajeto, o segundo do
saxofonista, através do qual Hélio projetou-se no meio musical através de um trabalho

instrumental de carater jazzistico. (Mangueira, 2006)

E possivel compreender que essas “canjas” consolidavam um importante local de
experimentalismos e trocas para os musicos que as frequentavam. A questdo era a
realizagdo performadtica coletiva de um repertério musical sob o qual podiam improvisar,
experimentando diferentes formas de execucdo técnica-instrumental. Dessa forma essas
situacdes favoreciam o acimulo de experiéncias, o encontro e a troca de informagdes entre
musicos. No entanto, a0 mesmo tempo em que as ‘“‘canjas’” eram um importante espaco de
trocas - de aquisi¢do, consolidacdo de conhecimentos e desenvolvimento musical - era
também um espaco para estabelecer relacdes, estreitar vinculos e afirmar musicalidades,
com a possibilidade de articulacdo entre musicos para a realizagdo de trabalhos coletivos
posteriores.

Nesse sentido podemos assinalar uma diferenga essencial entre os “bailes” e as
“canjas”. Ao passo que o trabalho nas bandas de baile era destinado a um publico que
comprava o entretenimento musical — para o qual o musico instrumentista precisava ter a
versatilidade de executar satisfatoriamente diferentes géneros e estilos musicais voltados
para a danca e tinha liberdade para improvisar um acompanhamento — nas ‘“canjas”, o
repertério musical era mais propicio a fruicdo estética, a apreciacdo musical e ao
virtuosismo técnico-instrumental. Ou seja, se o repertério dos conjuntos de danca podia ser
considerado “quadrado”, o das canjas era “dinamite” e exigia maior competéncia
instrumental para alcancar uma boa performance. A canja era o local da especializacgao,

onde, através da performance os musicos definiam “quem era quem”.
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Aprendizagem musical e atuacio profissional

Até o momento destacamos diferentes situagdes de aprendizagem. Partindo do
processo de transmissdo cultural que acontece no ambiente familiar descrevemos contextos
de aquisicdo de informagdes e conhecimentos, treinamento técnico e pratica coletiva em
meio ao fluxo do fazer musical e troca de saberes e experiéncias em relacdes de ensino
mutuo e informal entre musicos. Ao mesmo tempo observamos que deixando o circuito
familiar e adentrando na “musica dentro da noite”, na “cena musical”, a questdo da
aprendizagem, passa a dividir espaco com a questdo profissional. Neste caso pode-se
destacar que a fixa¢do no mercado de trabalho de musica exige certo tipo de competéncia
(que pode ser maior ou menor a cada caso) colocando ao individuo a necessidade de
especializagdo. Destaca-se aqui o fato de que gé€neros altamente elaborados (num nivel
técnico-musical) como o jazz (hot jazz), a bossa nova e o samba-jazz estavam em alta nos
anos de 1960, influindo sobre os caminhos de desenvolvimento dos aprendizes e elevando
potencialmente o nivel de expectativas e de exigéncias para o campo de trabalho como um
todo. E o que Hélio Delmiro reforca quando relata as exigéncias do trabalho desenvolvido
em estidios de gravacdo sintetizando da seguinte forma: “Tinha que ser bom!” (Hélio
Delmiro).

Por conta disso podemos compreender que o musico que desejava se fixar nesse
mercado de trabalho precisava possuir alto nivel de proficiéncia musical e estar
suficientemente preparado para complexidades no desempenho, o que destacava a
importancia dos estudos individuais como forma de preparacdo para este processo. Nesse
periodo (década de 1960) a radio, os discos de vinil e as performances musicais ao vivo
eram as formas disponiveis para os estudantes e aficionados por musica terem acesso aos
discursos musicais. Os recursos de dudio e video - a televisdo ainda estava se fixando como
meio de difusdo de informacdes no Brasil - e a inddstria cultural brasileira ainda estava

num estdgio mais inicial de seu desenvolvimento (Zan, 1996).65 Na década de 1960, os

% Ha uma diferenca bastante acentuada com a realidade dos estudantes observados no primeiro capitulo

que inseridos na atualidade tem todo um aparato tecnoldgico ao seu dispor. Observamos, por exemplo, que

o incremento da rede internet facilita o trabalho dos estudantes por expandir as possibilidades de relagdes

interpessoais para o nivel virtual — aumentam ndo sé a possibilidade de acesso aos discursos musicais, como
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aprendizes tinham pelo menos algumas das seguintes opg¢des para aprendizagem: a
socializacdo musical, a participagdo em grupos musicais e as relagcdes de ensino mutuo
entre musicos, o estudo de materiais e métodos de aprendizagem que vinham de uma
tradicio musical erudita, os estudos com professores particulares em cursos ndo-
institucionais e as transcri¢gdes musicais (a serem realizadas “de ouvido”).

A inclusdo de Hélio Delmiro nesse mercado profissional passa por este trajeto, no
qual o musico desenvolveu as atividades anteriormente elencadas dedicando-se ao estudo
do instrumento musical, ao desenvolvimento técnico e estético musical que o consagrou
como instrumentista, sideman, improvisador e compositor. Nesse processo além de ter
participado de bandas de baile, jam sessions e realizado estudos de transcri¢do musical, por
conta prépria, frequentou também os cursos dos professores Jodacil Damaceno e Ian Guest.

E vilido destacar novamente que, na perspectiva ampliada de educacdo que estamos
desenvolvendo, todas as relacdes de cultura tornam-se potencialmente relagdes de
aprendizagem. Entendemos que a aquisi¢do de conhecimentos e desenvolvimento nao
esteve restrita ao periodo inicial de sua formacgdo cultural musical, mas se expandiu ao
longo de sua carreira musical, permeada pelas relacdes de trabalho (em apresentacdes,
shows e gravacdes), preparacdo de repertério e execugdo, convivéncia e troca de
experiéncias com outros musicos, e estudos concentrados com o instrumento musical. O
musico destaca, inclusive, a importancia das prOprias sessdoes de gravagdo profissional
nesse processo de aprendizagem, afirmando ter incrementado consideravelmente sua
habilidade de leitura musical aquela época, em que muitos arranjos a serem gravados,
vinham escritos em partituras. Destaca também o alto nivel de exigéncia colocado sobre os
musicos pelos “maestros”, arranjadores e técnicos de gravacdo, ressaltando a importancia
das competéncias desenvolvidas anteriormente que lhe favoreceram profissionalmente.

Como o processo relatado € dindmico ndao podemos olha-lo de uma forma estatica: o

seu atual nivel desenvolvimento técnico-musical atual ndo pode ser creditado apenas a um

também as formas de mediagdo entre o aprendiz e os conteudos musicais através de videos-aula e materiais
tais como diagramas com cifras de musicas que podem ser acessados em sites cujo conteudo é
especialmente voltado ao ensino-aprendizagem de musica. Vale lembrar também que para o caso da
aprendizagem do violdo e da guitarra, ndo existiam ainda naquela época as revistas de letras cifradas para
violdo e guitarra (VIGU’s).
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momento inicial de sua carreira. Ao mesmo tempo em que 0 musico se destacou na cena
musical da época, nunca se acomodou por conta disso € mantém uma postura disciplinada e

dedicada com os estudos do seu instrumento.

Transcricao musical: a influéncia de Baden Powell

A introdugdo de Hélio Delmiro na rica cultura musical dos anos 50 e 60 aconteceu
de forma intensa. Partindo do interesse pela musica através da socializa¢do musical, do
convivio que levou a experimentacdo, Hélio foi introduzido ao violdo pelo irmdo, com
quem praticou os acordes bdsicos e as primeiras harmonias “dissonantes” da bossa nova.
Ao consolidar conhecimentos, o miusico ingressou no mercado de trabalho, tendo que
ampliar seu repertério musical e o dominio de técnicas de execucdo de diferentes géneros
de musica. Ao mesmo tempo aprofundou o interesse pelo dominio do instrumento e a
improvisacdo musical. Passou assim a realizar, por conta prépria, estudos mais
direcionados ao instrumento musical no intuito de incrementar a sua musicalidade
desenvolvendo-a.

Primeiramente foram as transcricdes musicais realizadas através dos discos de
Baden Powell que o guiaram nesse caminho. Encontramos em Mangueira (2006) exemplo

dessa prética, em que Delmiro destaca a forma de realizacao do processo.

...pegava um disco do Baden Powell, por exemplo, e ficava comparando. Af, eu tirava uma
ou outra coisa do Baden — podia ser um outro, mas quem me atraia, mesmo, era o Baden,
né? Pra que? Para eu avaliar, tecnicamente, como eu estava, porque eu estudava técnica
sozinho e nao sabia, ndo tinha orientagdo. (...) Eu ndo estudava com metronomo. Meu
metrdnomo era o disco do Baden. Eu botava o disco do Baden, copiava uma coisa dele, em
dezesseis rotacdes — nas “vitrolinhas”, antigamente tinha: “dezesseis rotacdes” —, dai,
copiava aquilo lentinho, depois, botava 14 em “trinta e trés” e tentava “chegar junto”.
Enquanto eu ndo chegasse junto, nio estava bom... (Hélio Delmiro. Em MANGUEIRA,
2006, p. 8; 12. ITtdlico nosso)

Nota-se que além do processo relatado envolver a percep¢do auditiva, a localizacdo e a
reproducdo dos sons escutados no instrumento musical, envolve também o treinamento

técnico. O musico primeiramente “tirava” a musica, com a ajuda do recurso tecnolégico
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disponivel, e depois praticava o trecho exaustivamente até conseguir tocar junto com o
disco na velocidade original. Nesse sentido, se o processo € realizado de forma
“autodidata”, sem a orientacdo e a explicacio verbal de outra pessoa, o “modelo” musical é
a performance de Baden Powell que passa através do vinil e por meio do instrumento
musical.

Podemos notar que, como este estudo € realizado na inten¢do da reproducdo do
discurso musical ele ndo € apenas um estudo técnico, ou perceptivo, no sentido mais restrito
dos termos, mas também um estudo da linguagem musical. O trecho transcrito e praticado é
dotado de um sentido estético em relacdo ao discurso musical (a musica da qual o trecho
faz parte) e a linguagem musical como um todo. Dessa forma pode ser entendido também
como um estudo da sintaxe, da forma de organizacdo dos materiais que compdem o
discurso articulado através do instrumento. Por conta disso a reflexdo sobre este processo
nao € dissociada da influéncia estética que Baden Powell exerceu sobre o musico.

Gomes (2012) e Mangueira (2006) observam mais profundamente a influéncia de
Baden Powell sobre Hélio Delmiro. Ao estudar a discografia do musico, este segundo autor
expde que

Hélio segue a “escola” de Baden Powell, compositor e violonista virtuoso que explorou

componentes ritmico-melddicos e inflexdes caracteristicos da musica brasileira e

desenvolveu uma abordagem peculiar para a execucio simultinea de melodia e harmonia

em seu instrumento (“‘chord melody”), influenciando geragdes, direta ou indiretamente. A

obra de Baden também apresenta elementos do jazz, porém em certos momentos e de

maneira mais discreta, ndo chegando a assumir abertamente este ambiente, como acontece

na carreira de HéElio Delmiro, notadamente pelo aspecto do improviso melddico.
(MANGUEIRA, 2006, p.26)

Ja Gomes (2012) reflete que Baden Powell, estd associado a ‘“escola” dos violonistas
Dilermando Reis e Garoto que consolidaram no Brasil uma “tradicdo” de utilizacdo do
violdo como um instrumento solista que articula melodia e harmonia através de
componentes ritmicos da musica brasileira. Dessa forma compreende que Hélio teria sido
herdeiro desta “escola”, recebida através de Powell. Gomes observa também que neste
estilo de articulagdo musical o violdo popular brasileiro se entrelaca ao violdo erudito e,
dessa forma, a articulacdo ao violdo de Hélio Delmiro estaria situada numa linha ténue
entre o “erudito” e o “popular”. (Gomes, 2012)
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Em relacdo a aprendizagem musical a influéncia de Baden sobre Delmiro estd
diretamente relacionada com o desenvolvimento da linguagem, com o estudo da técnica
violonistica e da articulagio musical que € tipica dessa “tradi¢dao” do violdo brasileiro.
Contudo, observamos que a formag¢do do musico ndo estd associada apenas a esta
“tradi¢do” dos “componentes ritmico-melddicos e inflexdes caracteristicos da musica
brasileira”, mas também a influéncia jazzistica que demarcou a cultura musical do
momento histérico em questio, no qual o musico participava ativamente da “cena musical”
em que se consolidou o Samba-Jazz. Neste periodo, como pudemos compreender com
Saraiva (2008), os musicos encontraram nas referéncias jazzisticas (hot jazz) uma maneira
de promover a ‘“elevacdo estética” da musica brasileira fundando um novo tipo de

“musicalidade mestica” via processos de apropriacdo e interiorizagao do outro.

Estudos orientados: a influéncia pedagégica de Jodacil Damaceno

Em meados dos anos 60 Delmiro passou a estudar com Jodacil Damasceno, que o
encaminhou aos estudos da técnica violonistica cldssica e o introduziu a um método de
organizacao dos estudos. Jodacil € violonista e professor, nasceu em Campos — RJ em 1929
e chegou ao Rio de Janeiro em 1943. Sua carreira instrumental despontou a partir de 1951
quando venceu o 1° concurso de violdo classico realizado no Brasil, na capital federal.
Como professor foi co-responsdvel pela formagdo de violonistas que atuam no segmento da
musica cldssica como Marcelo Kaya, Jodo Pedro Borges, Nestor de Holanda Cavalcante e
da musica popular como Joyce, Jards Macalé, Almir Chediak, Guinga, Hélio Delmiro, entre
outros. Em 1967 Jodacil gravou a série integral de prelddios e cancdes de Villa-Lobos.
Mudou-se para a Franca onde estudou e lecionou. Em 1972, ja de volta ao Brasil esteve

envolvido na fundacdo do primeiro curso de bacharelado em violdo do Brasil, na Faculdade
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de Musica Augusta Souza Franca. Em 1983 tornou-se professor da Universidade Federal de
Uberlandia, onde se aposentou em 1999.%°

Podemos tentar compreender a dindmica das aulas de Jodacil Damaceno e observar
a influéncia que seu trabalho pedagégico teria sobre Hélio Delmiro. Cardoso (2006), ao
realizar um estudo sobre o compositor e violonista Guinga que também foi aluno de

Jodacil, entrevistou o professor. Este autor expde

Sobre as li¢gdes, Damasceno aponta por um lado o dominio técnico do violdo e o estudo do
mecanismo, ressaltando a importancia destes para um violonista, e por outro enfatiza as
aulas de apreciagdo, quando ouviam juntos musica de piano, orquestra, violdo, lembrando-
se com nitidez de uma transcri¢io realizada para seu aluno da “Pavane pour une infante
défunte”, de Maurice Ravel. Portanto, para Jodacil, dois elementos foram fundamentais: o
desenvolvimento técnico da mecénica do instrumento, € o contato, nas aulas de apreciacdo
musical, com musicas que fascinavam e abriam as perspectivas musicais e harmdnicas de
Guinga. (CARDOSO, 2006: 34, apud GOMES, 2012, p. 7)

Observa-se assim um modo de organizacdo da atividade pedagdgica proposta por Jodacil.
Nota-se que o desenvolvimento técnico (o estudo do mecanismo, da a¢do no instrumento) e
o referencial estético (via apreciacdo musical) ocupam um local privilegiado em sua

pedagogia.

Podemos compreender que os estudos com Jodacil contribuiram para a organizagao
de um método com que Delmiro viria conduzir e desenvolver posteriormente numa rotina
de estudos. Nele, ambas as caracteristicas localizadas anteriormente estdo presentes. Em

depoimento a Mangueira (2006) o musico afirma

(...) eu estudei com o professor Jodacil Damasceno muito pouco, mas o suficiente para
disciplinar isso, entendeu? Para eu me organizar no estudo, para tornar o estudo objetivo
(...). Entdo, eu dividi meu estudo em compartimentos: escala, arpejos, ligados e, depois,
“afins” (risos) (...) que seria o qué? Qualquer coisa que vocé faga: “tirar” musica, trabalhar
em cima de uma dificuldade em uma determinada musica, criar os préprios exercicios — eu
tenho varios... (Hélio Delmiro, em MANGUEIRA, 2006, p. 8)

% Dicionario Houaiss ilustrado de musica popular brasileira, p.225-226
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Podemos compreender que estes estudos técnicos, da mecanica do instrumento, de unidades
melddicas (escalas, arpejos e inflexdes musicais) e de percep¢do e transcricdo musical
consolidaram uma base que daria sustentacdo para a organizacdo de um material
pedagdgico préprio, que seriam diretamente voltados para a resolucao de problemas por ele

percebidos.

Organizacio de um método proprio

O musico reflete ter desenvolvido, a partir dos estudos realizados uma forma de
racionaliza¢do do processo de performance e um material pedagdgico préprio que utilizou
em seus estudos do instrumento. Destaca que este desenvolvimento estd alicercado numa

base objetiva.

Eu tenho uma maneira particular de teorizar a forma que eu toco que nao € autodidata, é
uma maneira minha. Eu estudei a teoria e a técnica que eu aplico de uma maneira que € a
minha personalidade. Eu criei também uma série de exercicios de mio direita e mao
esquerda que mudam completamente a forma de se pensar e tocar e isto ndo € nada ao 1éu
nao, é tudo teorizado. (Hélio Delmiro)

Entre os autores que fundamentam este desenvolvimento podem ser destacados Abel
Carlevaro, Emiliano Pujol, Mateo Carcassi, Mauro Juliane e Heitor Villa-Lobos que
compuseram ou compdem sua rotina didria de estudos do instrumento juntamente com seus

proprios exercicios.

Em entrevista a Gomes (2012) ele aprofunda

Estudo a técnica, mas ndo toco o repertério erudito. Criei também uma série de exercicios
para suprir deficiéncias técnicas que sentia, como fortalecer os dedos 3 e 4 da mao
esquerda. Sempre desenvolvi meus exercicios de modo a serem tteis tecnicamente além de
poderem ser utilizados como clichés, durante uma improvisagiao, como exercicios de tensiao
e resolugcdo. Penso em até escrever um livro sobre isso, pois acredito ser uma abordagem
nova nos estudos do instrumento. Além disso, sempre estudei métodos como o Carlevaro, e
os estudos de Villa Lobos (...) esse € meu dia a dia. (Hélio Delmiro, em GOMES, 2012, p.
12.)
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No trecho acima o misico enfatiza que parte de seu desenvolvimento técnico-musical estd
diretamente associado a estes estudos que compde a sua rotina didria. Além disso, nota que,
tendo conhecido e aprofundado os estudos de referenciais consolidados dentro dessa
vertente pedagdgica, pode vir a contribuir para o seu desenvolvimento através de outros
materiais, os estudos técnicos estruturados por ele que voltados especificamente para a
resolucdo de “deficiéncias técnicas”, funcionam também como clichés melddico-
harmoénicos passiveis de serem utilizados numa situagdo musical real de improvisagdo

musical, ou composi¢ao.

Merece destaque o fato de que os exercicios técnicos desenvolvidos pelo miisico
tenham extrapolado a questdo do mecanismo e levado também em conta um movimento
harménico que levam até uma condugdo melddica (baseada em tensdo e relaxamento
sonoro). Dessa forma, ao passo que o musico afirma estudar fundamentalmente a técnica
instrumental observando a importancia dos estudos técnicos - por ter percebido que “o
fator mais importante para inibir a criatividade € falta de preparo técnico.” (Hélio Delmiro,
em MANGUEIRA, 2006) - desenvolveu uma maneira bastante inteligente de solucionar
este problema.

Esses estudos técnicos de Hélio Delmiro embora visem um desenvolvimento
“racional e consciente do mecanismo” (CARLEVARO, 1966, introdu¢do caderno n°3) de
ambas as maos, visando “solucionar os problemas essenciais tanto do manuseio do
instrumento quando da musica a ser tocada” (CARLEVARO, 1966, introducdo caderno
n°4), tais como os que compdem os exercicios propostos nos cadernos n° 2, n° 3 e n° 4 da
série diddtica de Abel Carlevaro (1966), visam também a discursividade e a possibilidade
de utilizagdo das frases e técnicas desenvolvidas durante uma composi¢do ou improvisacao

musical.
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Apreciacao musical

Outro ponto importante para o processo de aprendizagem musical de Hélio Delmiro
¢ a apreciagdo musical que compde sua rotina de estudos juntamente com os exercicios
técnicos. Em entrevista a Mangueira (2006) ele exemplifica este processo que precede a

realizacdo dos estudos técnicos em sua pratica didria:

Liga o teu som e fica ouvindo, chora de ouvir, entendeu? Fica arrepiado, curte... Depois, tu
‘apaga’ o teu som e vai a luta! Amanha, vocé liga de novo. Faz isso todo dia; daqui a pouco,
quando vocé€ menos esperar, voc€ j4 comeca a compreender aquilo que vocé estd ouvindo.
(Hélio Delmiro, em MANGUEIRA, 2006, p. 9)

Assim, este autor observa que de acordo com Hélio ndo seria necessario “tirar” as frases
para incorporar as ideias musicais inerentes a elas, mas o fato de ouvi-las atentamente
tornaria isso possivel dentro de um processo dinamico.

Pudemos conversar com o professor Bruno Mangueira que nos relatou uma
experiéncia vivenciada com o musico destacando esse tipo de audi¢do concentrada que é

realizada por ele:

Esse dia que eu fui entrevistar ele, eu fiquei um tempo la na casa dele, umas tr€s horas mais
Ou menos... eu sei que os primeiros quarenta ou cinquenta minutos ele ficou me mostrando
umas quatro musicas... e era aquela coisa: ouve isso aqui. E af (siléncio) Entendeu? Entdo
ndo tem isso de normalmente ficar conversando durante as musicas, de ficar fazendo outra
coisa e tal... Essa audicdo concentrada dele é como a gente deveria ouvir sempre. (...) E isso
ai eu acho que é o grande diferencial para o musico aprender a parte, vamos dizer, seria

7

menos objetiva, assim, fica um pouco mais subjetiva né, que é a parte da coeréncia do
discurso, do improviso. (Bruno Mangueira.)

E possivel entender que o musico ndo transcreve as musicas apreciadas, mas procura ouvir
detalhadamente a forma de organizacdo do discurso musical: as melodias os

acompanhamentos, o arranjo ou orquestracao.

Podemos refletir que este processo torna-se uma via de incorporacao de referenciais
estéticos que norteiam os caminhos trilhados pelo musico durante os estudos técnicos

influindo em sua forma de organizagdo do discurso. Importancia fundamental que se
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observa em: “A [escala] dominante diminuta: dom dim, ou dim dom, tanto faz o nome, eu
jé ouvia no radio em 1957. E € aquela coisa, de tanto ouvir eu fago as vezes, sempre!”

(Hélio Delmiro).
E ainda

Eu tenho uma influéncia maior de pianistas e de orquestra do que de violonistas e
guitarristas. A minha percep¢do é assim. Eu ndo tenho aquele cacoete do guitarrista que
toca como guitarrista. Uma vez viajei a Europa com o Jilio Medaglia, e ele me apresentou a
alguns musicos. Eu toquei e eles fizeram um comentdrio. Primeiro disseram que ndo
achariam que outro violonista depois do Baden chamaria a atengdo, e foram eles que
disseram que ndo ouvem um violonista tocando, mas sim um pianista em meu som. Foi ai
que confirmei uma impressao que ja tinha. Acho que isso também ¢& reflexo de nio escutar
guitarristas. Eu sempre evito manter as harmonias estdticas, criando os acordes
“circunstancialmente”. O Luis E¢a também pensava assim, acho que € por isso que ele dizia
que eu era o tnico violonista que ndo atrapalhava ele! (Hélio Delmiro, em GOMES, 2012,
p. 14)

O mdusico observa que o desenvolvimento de seu estilo de condug¢d@o harmdnica estd
associado as referencias estéticas apropriadas via audicdo musical. Evitando desenvolver o
estilo convencional de guitarristas ele prefere o de pianistas, ou o de arranjos e
composicdes orquestrais. Neste sentido estamos de acordo com Gomes (2012) quando
reflete que

Delmiro critica a utilizacdo excessiva de idiomatismos no instrumento, valorizando
procedimentos como a condugdo de vozes (a que se refere quando diz criar os acordes
"circunstancialmente"), em detrimento a utilizacio de acordes com formatos pré-
determinados, desconectados uns dos outros. (GOMES, 2012, p. 14)

Podemos compreender que por conta dessa preferéncia fixada através das referéncias
estéticas o musico direciona seus esfor¢os no sentido do desenvolvimento da base técnica
que da suporte a ele e entdo “vai a luta”, se esfor¢cando para alcangar a sonoridade desejada
no instrumento musical.

Podemos compreender também que ainda que o musico ndo transcreva as musicas
escutadas, ou “tire” as frases musicais, dialoga com elas, pois “fala” a mesma lingua.
Levando em conta a perspectiva de musica como linguagem (SCHROEDER, 2005) que
estd apoiada em Bakhtin (2000) entendemos que a dimensao discursiva musical é composta

de enunciados. Para este autor “Todo enunciado (...) se liga a um enunciado anterior (ao
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qual ele € de alguma forma uma resposta) e a um posterior (que também de algum modo
lhe estard respondendo). (...) Cada enunciado é um elo na cadeia muito complexa de outros
enunciados” (BAKHTIN, 2000, p.291). Dessa fora um compositor pode compor “ndo
apenas porque dispde de um sistema musical, mas principalmente porque dispde de outras
musicas que foram compostas anteriormente e com as quais ele vai dialogar.”
(SCHROEDER, 2005, p. 131)

Em suma: ao refletirmos a importancia da apreciacdo musical no processo de
aprendizagem de Hélio Delmiro podemos observar que ela permite a apreensdo de
conteudos: referenciais estéticos e formas de organizacdo dos materiais que compdem 0s
discursos musicais. Neste sentido entendemos que esta atividade é extremamente
importante em processo de desenvolvimento, pois orienta as atividades que o muisico
realiza para desenvolver seu estilo apreciado e evitar o estilo “tradicional” da guitarra.
Desta forma, a apreciagao incide, ainda que como a um reflexo involuntdrio, nos processos

de organizagdo dos materiais musicais durante a composi¢ao e a improvisagdo musical.

Outras notas: influéncias ou referéncias musicais?

Pudemos observar o local privilegiado que a apreciagdo musical e os estudos
técnicos ocupam no processo de aprendizagem desenvolvido por Delmiro. Contudo,
quando o assunto sdo as influéncias musicais, Delmiro se torna mais introspectivo.
Podemos refletir que ele avalie a questdo das influéncias como algo que passa diretamente
através da mediacdo do instrumento incidindo em seu estilo musical. Dessa forma, ele
observa que certos musicos aos quais costumam lhe associar ndo tenham exercido sobre ele
uma influéncia direta na definicdo de seu estilo musical. Ele ndo nega completamente as
influéncias, mas as relativiza. No especial “Trilogia da guitarra brasileira” ele cita, por
exemplo, o caso de Wes Montgomery e destaca que, embora existam tracos em comum em
seus improvisos melddicos, como o uso de melodia em oitavas e o “swing” latino, estes
tracos foram consolidados através de outra l6gica que ndo a da transcricdo musical.

Sobre o uso de melodias em oitavas ele reflete:
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Nos bailes eu tocava uma outra faceta. Coisas diferentes por minha conta. Foi ai que ele
[Roberto Menescal] me falou num guitarrista chamado Wes Montgomery. “Poxa, eu acabei
de vir la de Nova York, eu estive com o Wes...” ai eu falo: quem € Wes? “Ah, vocé nunca
ouviu ndo, vocé toca como ele.” Eu? Como é que ele toca, quem que €? “Ah... ele toca nas
oitavas.” Eu jd tocava com oitavas, sem saber que tinha um cara “famosdo” que tocava nas
oitavas. “Vocé lembra ele o tempo todo tocando” Af eu p0, mas ndo, eu nao sabia disso. Eu
tocava assim nos bailes, pra fazer uma coisa um som diferente eu tocava na oitava... sem
nem saber dos caras. Entdo eu fiquei adimirado com aquilo e um dia eu fui pesquisar numa
loja - Wes Montgomery, eu guardei o nome do cara - e encontrei o primeiro disco dele
lancado aqui chamado bumping. Ai quando eu botei aquele “discdo” 14 pela primeira vez,
meu amigo, eu chorei um més inteiro (risos). Eu descobri o maior musico que eu ja ouvi na
minha vida, no meu instrumento (Hélio Delmiro, em “Trilogia da Guitarra Brasileira™)

Dessa forma ele destaca uma identificacdo pessoal com a musicalidade de Wes
Montgomery, mas refor¢ca que apesar de haver tracos em comum em suas articulacdes
musicais, eles ndo advém diretamente de Montgomery, através de uma imitacao do estilo
do misico americano, pois foram desenvolvidos antes mesmo de té-lo escutado. Delmiro
observa que a logica deste processo de desenvolvimento foi outra:
Esse negdcio das oitavas eu vi no livro do Mateo Carcassi que tem as escalas duetadas, em
terca, quinta, sexta e tem em oitava também. Eu estudei essa escala e af eu fiz, mas eu fiz de

um jeito meu. Entdo ndo é uma influéncia dele, € uma coisa do estudo, uma coisa minha.
(Hélio Delmiro)

Delmiro que ja havia destacado anteriormente a importancia da realizagdo das atividades
praticas - afirmando que ndo basta apenas estudar as escalas de um modo
descontextualizado, mas que € preciso ser exposto intensamente a contextos praticos de sua
utilizacdo — complementa agora o raciocinio ressaltando importancia dos estudos objetivos
nestes processos de aquisicio de ferramentas a serem desenvolvidas durante as

performances musicais.

Nesse caso a logica do desenvolvimento nao € a da apropriacdo via transcri¢dao, mas
a da apreensdo do contetido via mediacdo do método de Carcassi e aplica¢do na situacio
pratica e real de uso. Dessa forma ele destaca a importancia da base técnica que da suporte
a sua producdo e requisita a propriedade intelectual deste desenvolvimento. Afirma ter sido
pioneiro no desenvolvimento deste estilo hibrido de tocar o instrumento (que pudemos

observar ser fronteiri¢o entre o popular e o erudito, a musica brasileira e o jazz) no Brasil.
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Na época nao tinha ninguém aqui que tocava assim, eram sé os americanos: o Jim Hall, o
Barney Kessel, Charlie Byrd, o Tal Farlon, mas eles pouco influem, porque pouco ouvi. (...)
Eu tenho influéncia mesmo € do Baden Powell, esse sim me influenciou no instrumento.
(Hélio Delmiro)

Podemos refletir que a palavra “influéncia”, conforme indicada por Delmiro, esta
diretamente relacionada com as atividades que o levaram ao desenvolvimento de
competéncias técnico-musicais e que se desenvolveram através do instrumento musical.
Neste sentido vale destacar que as transcri¢des e os estudos realizados num momento mais

inicial de sua formacao foram feitos através dos discos de Baden Powell.

Excetuando-se este referencial, cuja forma de apropriagdo se deu através da
mediacdo do instrumento musical, as outras referéncias, como as orquestrais e as
jazzisticas/pianisticas, ndo foram desenvolvidas através da transcri¢ao, mas através de outra
l6gica, mais difusa e informal, por meio da apreciacdo musical (audi¢do concentrada) que
precede os estudos técnicos, do estudo do repertério musical e da imersdo na prética
coletiva, onde desenvolveu sua “entonacdo”, seu “sotaque”. Isto explicaria a resisténcia em
assumir outras influéncias musicais além das que teriam passado diretamente pela fase das
transcricdes musicais realizadas com o seu instrumento. Assim, como o processo de
internalizacdo foi difuso, no caso de Delmiro fica mais dificil apontar influéncias diretas. *’
Entretanto, pudemos perceber que os referenciais estéticos influem positivamente sobre a
prépria organizagdo do discurso musical inclusive direcionando as atividades desenvolvidas

no sentido de alcangar uma sonoridade diferenciada para o instrumento.

Nesse sentido, esse processo pode ser também iluminado através de Brito (1986).
Este autor observa que os musicos que estiveram envolvidos nos processos de incorporagao
de influéncias externas (do jazz e da musica erudita) a musica brasileira, no processo que

levaria a consolidacdo da Bossa Nova (e podemos compreender também do Samba-Jazz)

% Ainda assim Mangueira (2005) pode indicar a partir das entrevistas realizadas com o musico e através da
analise de transcri¢des musicais de suas composi¢Ges e improvisos, procedimentos (harmonicos, ritmicos e
melddicos) em comum com os que sdo utilizados por musicos como Jonh Coltrane, Charlie Parker,
Cannonball Adderley, Miles Davis, Paul Gongalves, Art Farmer, J. J.Johnson e Frank Rossolino, Henry
Mancini, Bill Evans, Oscar Peterson, Winton Kelly, Cedar Walton, McCoy Tyner e Herbie Hancock. Aponta
ainda as influéncias de Wes Montgomery, Vitor Assis Brasil e do préprio Baden Powell.
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procuraram articular de maneira original as “tradi¢cdes” da musica popular brasileira com os
elementos origindrios de outras manifestacdes musicais. Para este autor, “os recursos
tomados pela Bossa Nova ao be-bop foram adaptados a ela, transformaram-na a sua
medida, ou simplesmente serviram para inspirar a criacdo de processos homoélogos. Poucos

sdo os casos de trasladacdo direta” (BRITO, 1986, p.24-25)

Embora Hélio Delmiro esteja mais proximo do Samba-Jazz e da linguagem
erudita/popular do violdo brasileiro como um instrumento solista, a forma desse
desenvolvimento guarda uma relagdo com o processo descrito por Brito (1986): ndo parece
ser o da trasladacdo direta, mas sim o da reestruturacdo criativa. O musico articulou no
instrumento a junc¢do dessas tradi¢des musicais populares e eruditas (da forma de utilizagao
do violdo como um instrumento solista, tal qual desenvolvido por Baden Powell) com os
elementos da linguagem jazzistica com os quais ele se relacionava através da performance
coletiva, do estudo do repertério musical e também através da apreciagdo musical.
Consolidou-se assim como um dos maiores expoentes de seu instrumento dentro desta

linguagem hibrida.

Estudos orientados II: a pedagogia de Ian Guest

O alto nivel de desenvolvimento alcangado por Hélio Delmiro, estd associado as
atividades e aos estudos realizados por ele. Destacamos que ele nunca se acomodou em
suas praticas musicais mantém uma postura dedicada e disciplinada com os estudos do
instrumento. Foi neste sentido, e com o intuito de aprofundar ainda mais os seus
conhecimentos harmonicos ja consolidados, que o musico viria frequentar os cursos de
harmonia do professor Ian Guest no CIGAM - Centro Ian Guest de Aperfeicoamento
Musical, no Rio de Janeiro.

Guest é natural da Hungria e vive no Brasil desde 1957. E Bacharel em Composigio
pela Universidade Federal do Rio de Janeiro, e pela Berklee College of Music, Boston,

USA. Em 1987, fundou o CIGAM, um curso livre voltado para o ensino da musica popular

188



que se direciona a diferentes niveis do aprendizado da musica. Ele tem trés livros
publicados pela Lumiar Editora "Arranjo, método prético", publicado em 1996 em trés
volumes; "Dezesseis estudos, escritos e gravados para piano"”, publicado em 2000 e
"Harmonia, método prético", publicado em 2006 em dois volumes. Além de Delmiro, foi
também professor de Toninho Horta, Turibio Santos, Wagner Tiso, Rafael Rabello, Leila
Pinheiro, Almir Chediak, Luiz Otdvio Braga, Mauricio Tapajos, Mario Adnet, Henrique
Cazes, Mauricio Carrilho, entre outros.

Tivemos a oportunidade de conversar com lan Guest sobre a dinamica das aulas

realizadas por Hélio Delmiro. Ele lembra que Delmiro era muito “intuitivo”, “inteligente” e

“interessado” e tendo estudado consigo ha mais de 15 anos atras no Cigam, onde

O curso de harmonia era composto de tarefas: para harmonizar a partir do fazer, e também
para analisar musicas, para entender o que estava fazendo, incrementar a consciéncia e dar
mais opcdes para o aluno. A gente pega carona com o aluno e tudo comega pelo fazer. Para
ele [Hélio Delmiro] era incrementar a intui¢do dele, era mais sistematizar. (...) o Hélio ja
sabia fazer praticamente tudo, queria mais organizar e abrir novos caminhos. Entdo era
harmonizar, analisar e tocar. (Ian Guest)

O professor Guest destaca que Hélio ja era um musico consagrado quando frequentou seu
curso, sendo um aluno dedicado e interessado “se submeteu a disciplina e fazia tudo,
sempre com muita humildade e eficiéncia”. Destaca ainda que o conhecimento harmonico
que Delmiro ja possuia, por conta de sua grande experiéncia musical dava grande impulso
para as aulas coletivas: “As aulas com ele eram imprevisiveis, ele sempre trazia uma coisa

nova e harmonizava de um jeito muito inteligente as tarefas propostas” (Ian Guest)

De acordo com Guest, este tipo de conhecimento, que nomeia como “intuitivo”, tem
relacdo com um modelo de aprendizagem e desenvolvimento musical que € tipico do
Brasil: “No Brasil tem muito disso, aqui as pessoas comec¢am pelo fazer”, o que, pode-se
compreender, consolida um tipo de saber que ndo € explicito como tal (saber objetivado).

Dessa forma, ao retomar o exemplo de Delmiro avalia:

Ele é o protétipo do musico brasileiro que comegou pelo fazer e desde pequeno, pra depois
ver o que era o que estava fazendo. Por isso que ele tem essa intimidade com o instrumento
que faz com que ele seja idolo de todo mundo. (Ian Guest)
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De acordo com ele essa deveria ser a forma de desenvolvimento dos processos educativos
de musica: “Deveriamos viver num mundo de fazer para depois entender o que estamos
fazendo”. (Ian Guest). A fala do professor aponta para o caminho de uma pedagogia que
atribui grande valor a experiéncia, a atividade préitica e leva em consideracio que a
consolidacdo de conhecimentos praticos deve ser anterior a formagdo de conceitos. Esta
pedagogia que ele afirma desenvolver atualmente no Bituca (escola livre e gratuita de
musica popular localizada em Barbacena-MG) coincide com conceitos da nossa linha de
pesquisa, que valoriza a musica enquanto forma de linguagem, e indica o0 modo como
muitos musicos, assim como Hélio Delmiro desenvolveram-se musicalmente.

Guest sintetiza parcela importante do processo dindmico de desenvolvimento do
musico, que destacamos neste capitulo. Aqui observamos que a valorizagdo da prética
musical no ambiente familiar favoreceu a realizacdo de atividades e o acimulo de
experiéncias e conhecimentos, num processo que o conduziu ao mercado profissional onde
também pode desenvolver e consolidar uma série de conhecimentos. Nesse sentido,
podemos compreender que, antes do musico estudar a harmonia de um modo abstrato e sob
orientagdo, ele ja tinha desenvolvido amplo dominio da linguagem musical e consolidado
grande conhecimento harmonico, através das atividades e estudos musicais realizados por
ele. Destacam-se, nesse processo, os estudos concentrados de técnica instrumental (que
contaram com escalas e arpejos), do repertério musical, e a experi€éncia musical acumulada
em realizagcdes performdticas nos bailes (onde era necessario improvisar um
acompanhamento em diversas tonalidades e g€neros musicais) e outras situagdes
profissionais. Estas atividades levaram-no ao dominio das formas discursivas dos géneros e
estilos musicais trabalhados por ele. Dominio empirico das “regras” da harmonia tonal que
definem este sistema e as caracteristicas da gramdtica desse tipo de musica.
Posteriormente, através da pedagogia de Guest que, de certa forma, estd alinhada com a sua
forma de desenvolvimento musical Delmiro veio a realizar este estudo abstrato,

sistematizando as categorias harmonicas a partir da atividade musical.
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Analise do processo de aprendizagem

Ao observarmos a maneira como se deu a formac¢do musical de Hélio Delmiro,
tentamos organizar a dindmica desse processo, que caminhou no sentido de uma
especializagdo. Observamos, primeiramente, a importancia das relagdes de socializagdo
através da musica desenvolvidas no ambiente familiar, onde a atividade era altamente
valorizada. Destacamos o processo de transmissao de conhecimentos conduzido pelo irmao,
a pratica musical interpessoal e o treinamento técnico-instrumental, no sentido de executar
os acordes “dissonantes” da Bossa Nova e improvisar sobre as harmonias de algumas
cangdes. Em seguida pudemos elencar duas formas principais de desenvolvimento: o estudo
técnico individualizado e a realizag¢do da atividade musical em grupos.

Entre os estudos individualizados destacamos as atividades de apreciacdo musical e
as transcri¢des musicais realizadas pelo musico através dos discos de Baden Powell como
vias de apreensdo e desenvolvimento de referenciais estéticos, e o treinamento-técnico
musical desenvolvido juntamente com essas atividades. Destacamos também o estudo da
técnica erudita de violdo que foi introduzida pelo professor Jodacil Damaceno e
consolidada por Delmiro através de uma rotina de estudos. Nela contaram a utilizagdo de
materiais e métodos de aprendizagem organizados por autores consolidados dentro dessa
vertente pedagdgica e os proprios materiais que, desenvolvidos por ele mesmo, articulam a
jungdo dessas “tradi¢des”, a “erudita” — preocupada com o estudo do mecanismo e a
sonoridade do instrumento - com a jazzistica - que atribui grande valor a improvisacio
musical.

Os estudos desenvolvidos pelo musico podem ser aproximados de um tipo de
aprendizado definido por Vincent Lahire e Thin (2001) através do conceito de “forma
escolar” de desenvolvimento das relacdes de aprendizagem. Embora o processo de
aprendizagem ndo tenha se realizado num espago escolar, parte importante dele acontece
segundo os seguintes critérios que definem a atividade pedagdgica:

e Separagdo entre o tempo da aprendizagem e o tempo da pratica: o estudo

técnico € uma tarefa realizada independentemente da atividade musical. O
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estudo ndo é “fazer musical”’, mas € acdo e reflexdo no sentido de
desenvolver uma base técnica a ser utilizada no “fazer musical”;

e Existéncia de saberes escriturais formalizados, saberes objetivados,
delimitados, codificados: parte dos conhecimentos é acessada através de
materiais escritos e passa através da mediacdo do livro/método, via
decodificacdo dos materiais escritos;

® Autonomizagdo entre as praticas sociais: o estudo passa a ser realizado
individualmente e independentemente da atividade musical de um grupo de

pessoas.

Ao mesmo tempo, as transcri¢des, a apreciacdo musical e o treinamento técnico que
se seguem a elas e que integram esses estudos individualizados ndao acontecem segundo
esta légica escrita (objetivada), mas através de outra légica (4dgrafa) da apreensdo de
conteudos via audi¢do musical e desenvolvimento com o instrumento, implicando em maior
complexidade do processo desenvolvido.

Juntamente com os estudos individualizados o desenvolvimento da competéncia em
improvisacao foi alcangado através da imersao na atividade musical e da realizacio coletiva
de um repertério musical. Mesmo que o miusico tenha estudado os “rudimentos”, tais como
as escalas, firmando uma base técnica de conteidos a serem trabalhados, o
desenvolvimento dessa enunciacdo € resultado da participagdo nas praticas discursivas: ele
se inseriu no fluxo do fazer musical e se desenvolveu em parte no proprio fluxo.

Nesse caso o tempo da pratica da improvisagdo € o préprio tempo da aprendizagem
da improvisacdo. O processo ndo acontece apenas de modo recluso, mas, também em
coletividade e é norteado pelo repertorio musical e suas caracteristicas estilisticas. Nesse
sentido ndo segue a logica da disciplina, da absorcdo-reproducdo de conhecimentos
codificados e sistematizados em métodos que indicam “o que fazer” — métodos como “How
to improvise” (Crook, 1991) que trazem conteddos tais como, “o que tocar”’, “quando
tocar” e “como tocar” -, mas sim a ldgica da participacdo no fluxo musical coletivo que
envolve a agdo realizada, as experiéncias estéticas consolidadas, a troca de informacdes e
contetdos entre musicos e o processamento de todos esses dados de forma dinamica.
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Sado estes processos multiplos que, integrados, levaram ao desenvolvimento dos
conhecimentos, saberes e competéncias técnicas, e discursivas, composicionais e de
improvisacdo musical. O resultado foi a produgdo de grande conhecimento (saber e saber-
fazer) em decorréncia das experiéncias, dos trabalhos e dos estudos, onde referenciais
estéticos e harmodnicos organizaram os discursos musicais apreendidos, praticados,

realizados, desenvolvidos.

E possivel estabelecer um paralelo entre o processo de formagdo musical de Hélio
Delmiro e o que foi desenvolvido pelo professor B, que diferentemente de Delmiro se
reconhece como ‘“autodidata”. Embora existam pontos em comum em suas historias —
ambos nasceram na mesma década; vivenciaram ambientes culturais de intensa
musicalidade, sendo envolvidos desde a primeira infincia nas atividades musicais que eram
realizadas por seus familiares; foram introduzidos numa cultura musical e iniciados aos
instrumentos musicais através das pessoas de seu convivio mais proximo; vivenciaram o
momento de desenvolvimento da bossa nova e buscaram se aproximar dessa linguagem
musical; trabalharam integrando bandas de baile a partir das suas adolescéncias; contaram
com a participacdo de eventuais professores nesses processos —, hd uma diferenga bastante
acentuada no que diz respeito a valoriza¢do dos estudos individualizados e suas formas de
organizacdo, como mecanismo de desenvolvimento.

Enquanto o professor B reconhece que seu processo de aprendizagem nao foi “nada
organizado”, e reflete ter sido “relapso” por ter compreendido tardiamente a importancia
dos estudos mais objetivos e recorrentes nos processos de aprendizagem como forma de
desenvolvimento musical — relegando com isso os estudos mais sistematizados e
direcionados ao instrumento musical que lhe favoreceriam desenvolver em maior
profundidade uma base técnica passivel de ser convertida em musicalidade - conduziu um
processo de aprendizagem eminentemente difuso, Hélio Delmiro, ao contrério, ndo somente
passou por um tipo de aprendizagem difuso, como também se submeteu a uma disciplina,
impondo a si mesmo uma rotina de estudos musicais (técnicos e estéticos) e buscou se
desenvolver com eles. O musico, que inicialmente ndo sistematizou em completude as
categorias tedrico-abstratas para o processo de discursividade musical, caminhou nessa
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direcdo e se preocupou em desenvolver uma técnica musical sistemdtica que lhe permitiu
alcancar dominio e controle dos mecanismos de produ¢do sonora no instrumento musical.
Este fato, aliado ao dominio da linguagem dos géneros e estilos de musica valorizados e
trabalhados por ele, lhe permitiu materializar os anseios de desenvolvimento de um estilo

préprio de entonagdo musical em seu instrumento musical.

H4, em ambos os casos estudados grande destaque das atividades praticas coletivas
e nao-sistematizadas como forma de desenvolvimento discursivo-musical, indicando a
importancia fundamental dessas atividades em processos de aprendizagem. Contudo, o
processo desenvolvido por Hélio Delmiro estd relativamente mais préximo de uma forma
de aprendizagem musical do tipo escolar, por conta de seus critérios de organizacido das

praticas musicais, do que o processo pouco organizado desenvolvido pelo professor B.

O exemplo de Hélio Delmiro € interessante justamente porque equilibra esses
aspectos dentro de uma estrutura dinamica. Parte de intensas atividades praticas coletivas
de musica para culminar em estudos individualizados que caminham progressivamente em
direcdo as atividades mais sistematizadas e promovem um retorno € um incremento
qualitativo sobre a ac¢do inicial. O processo partiu de um nivel discursivo da linguagem
musical para posteriormente atingir o nivel abstrato e produziu um tipo de educacdo

musical eficaz e consistente, que acreditamos, deve ser olhado com mais atencao.

Ao mesmo tempo, o processo desenvolvido pelo professor B, também caminhou em
direcdo a uma relativa organizacdo, conforme a atuacdo pedagdgica lhe exigiu maior
competéncia na transmissao dos contetidos dominados em sua forma discursiva. Ambos os
processos sao multiplos, plurais, compostos por vérias fontes de informagdes e formas de
desenvolvimento, mas se realizaram em diferentes niveis de intensidade, de organizagdo e

objetividade, resultando em diferentes tipos de desenvolvimentos.

Pode-se inferir que para esses musicos a questdo do reconhecimento (ou nao
reconhecimento) como ‘“‘autodidata” ndo esteja relacionada apenas com a participagdo de
alguns professores nesse processo de desenvolvimento, pois ambos contaram com algumas

atividades orientadas e desenvolveram suas trajetorias de formacgdo através de estratégias
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multiplas, que extrapolam as atividades e conteudos que lhes foram indicadas por esses
professores eventuais. Esse reconhecimento parece levar em conta alguns sentidos que a
comunidade musical partilha sobre a no¢do de autodidatismo na formacdo musical, entre
eles que o “autodidata” ndo domine certo tipo de conhecimento mais sistematizado e ndo
tenha estudado de uma forma mais disciplinada e objetiva. Nesse sentido, vé-se que as
lacunas que sdo reconhecidas pelo professor B procuraram ser preenchidas por Delmiro

através de atividades variadas que integram seu processo de formagao musical.

Especializacao musical e possibilidades de contribui¢cao formal

A andlise do processo de aprendizagem desenvolvido por Delmiro indica a
possibilidade de consolidacdo de uma educacdo musical eficiente, que valoriza os
diferentes tipos de conhecimento musical, suas formas de producdo e desenvolvimento,
com énfase nas praticas discursivas das linguagens musicais. Contribui para destacar a
importancia dessas diferentes atividades em processos de formagdo. Também para reforcar
que ndo existe apenas uma unica forma de musicaliza¢do e aquisicdo de conhecimentos
musicais (a conservatorial, desenvolvida segundo critérios de escolariza¢do), mas existem
outras maneiras de se conquistar os conhecimentos e as competéncias musicais, que nao
estdo diretamente associadas a uma instituicio formalizada, nem somente as formas

objetivadas, codificadas, sistematizadas de conhecimentos musicais.

Por outro lado destaca também a importancia da organizacdo, da disciplina, dos
estudos objetivos direcionados ao instrumento musical, de forma intensa e rotineira, da
inclusdo de conhecimentos formalizados e suas formas de aquisi¢do, implicando em maior
amplitude do processo desenvolvido e numa proximidade com um tipo cultura musical que
vem sendo valorizada nas propostas formalizadas de ensino profissionalizante de musica.
Isso o distancia da figura “classica” do “musico autodidata” que emerge do senso comum
da drea e o aproxima da figura do misico altamente especializado, cuja formagdo envolve o

entrelacamento de diversos processos educativos, formas de aprendizagem, a organizacao

195



de um material pedagdgico proprio e a producdo de um estilo peculiar de enunciagdo

musical.

Esse estilo estd vinculado a sua histéria musical e pode ser acessado através das
gravacdes de dudio, em discos seus ou de outros artistas (que ele acompanha),
performances registradas em videos disponiveis para acesso na internet, algumas partituras
(também disponiveis na internet) e ainda, através de trabalhos que abordam esse tema com
um viés musicolégico. Além disso, uma possibilidade de acesso aos conteidos seria o
contato direto, ou indireto com o musico, que pode vir a contribuir de uma forma ainda
mais incisiva para o desenvolvimento da drea da educagdo musical, como autor de materiais
e métodos pedagdgicos. O musico afirma a possibilidade de efetivar uma contribuicao mais
intensa para o desenvolvimento da drea da musica nesse setor e solicita uma atuagdo mais
ativa, que extrapole a de fonte de informagdes para trabalhos académicos e lhe favoreca ser

também o difusor de informagdes e organizador das atividades pedagdgicas nesse meio.

Existem algumas possibilidades de abertura no eixo formal que visam favorecer
essa participacdo. E possivel citar, por exemplo, o programa artista-residente desenvolvido
na UNICAMP, que visa “oferecer a comunidade universitdria a oportunidade de conviver
com artistas de renome nacional e internacional de diferentes areas como literatura, musica,

L .., 68
teatro, artes pldsticas e visuais.”

J& participaram do programa nomes como os dos artistas
plésticos Ricardo Basbaum e Jodo Baptista Aguiar, a atriz Lélia Abramo, o dramaturgo
Samir Yazbek, o poeta Décio Pignatari, o jornalista Ruy Castro, o coreografo Luis
Fernando Bongiovanni o maestro Octavio Mds-Arocas, o pianista Nelson Ayres e o
compositor Arrigo Barnabé, entre outros, que ministraram aulas e desenvolveram trabalhos
ou espetdculos artisticos. Ruy Castro, por exemplo, destaca a importancia da sua
participacdo nesse programa na introducdo do livro “Chega de saudade: a histdria e as

histérias da Bossa Nova” afirmando que “sem essa bolsa (...) Chega de Saudade teria sido

apenas um sonho.” (CASTRO, 1990, p.17).

% http://www.unicamp.br/unicamp/unicamp_hoje/ju/junho2006/ju326pag10a.html
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Vé-se que essa participagdo pode ser incentivada favorecendo o desenvolvimento de
acoes e bens culturais diversos e compreende-se que, a0 menos em teoria, esse campo
formal estd aberto a participacOes externas. Essa participagdo pode inclusive ser legitimada
através de titulos formais seguindo uma série de pré-requisitos institucionais. Para casos
especificos que envolvam um histérico de contribuicdes para o desenvolvimento da drea de
atuacdo profissional no setor da educacdo, através de producdes culturais e agdes
pedagogicas que fortalecam as linhas de pesquisa desenvolvidas numa Institui¢do de
Ensino Superior, hé a possibilidade de solicitagdo e concessdo do titulo de “notério saber”,
que pode substituir o titulo de doutorado favorecendo a efetivacdo legal de uma carreira
docente. O tramite € interessante ao meio académico e valoriza o processo educativo

desenvolvido paralelamente a ele e em consonancia com a sua atuagﬁo.69

Acreditamos que essa “abertura” possa ser incentivada em suas diferentes formas e
para os diversos casos que favorecam uma contribui¢do para o desenvolvimento das
Instituicdes de Ensino Superior de Musica e de seus processos de producgdo e difusdo de
conhecimentos. As Instituicdes de Ensino Superior sdo dotadas ndo apenas de autonomia
para definirem suas propostas pedagdgicas, como também possuem 0s mecanismos para
legitimar sua propria atuagdo, podendo, por isso, acolher a producdo desses artistas e

autores de uma forma mais intensa.

% para maiores informacgGes sobre as etapas que constituem o processo de concessdo do titulo de “notdrio
saber”, consultar os documentos do Conselho Nacional de Educagdo e Camara de Educagdo Superior que
estdo disponiveis para acesso no portal do MEC:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12874&Itemid=866
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Consideracoes finais

Neste trabalho procuramos compreender mais profundamente a nocdo de
autodidatismo na formacdo musical. Partindo de algumas concepgdes que estdo presentes
no “senso comum” da drea da musica sobre o assunto, observamos diferentes processos de
aprendizagem musical e discutimos os significados, que costumam ser atribuidos ao tema,
com o intuito de verificar de que forma a no¢do de autodidatismo remete a processos de
aprendizagem que estdo associados a um contexto mais amplo de formacdo cultural e

constituicao da musicalidade.

Destacamos a perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano, o
conceito de linguagem musical, a existéncia de diferentes tipos de processos educativos
(formais, ndo formais e informais), de formas difusas e organizadas de processos de
aprendizagem e de diferentes tipos de conhecimentos musicais, discursivos e abstratos, e
refletimos a dinamica desse processo de formagdo. Dessa forma colocamos em pauta
alguns pontos tais como “autonomia”, “naturalidade”, “espontaneidade” e “inatismo” que
sdo recorrentes na reflexdo sobre musica e que costumam ser amplificados pela rotulacio
de “autodidata”. Assim, algumas consideracdes que fizemos ndo estdo restritas a questdo do
“autodidatismo”, mas podem favorecer uma discussdo sobre o processo de formacdo

musical como um todo.

A partir da articulagdo com a no¢do de autodidatismo destacamos que 0s processos
de aprendizagem sdo multiplos, compostos por formas distintas de configuracdo que vao
muito além das atividades pedagdgicas orientadas e estabelecidas num sistema de ensino
qualquer, e se expandem para outros espacos ndo-escolares, baseadas em diferentes
configuragdes, além das formais e tradicionais, que incluem atividades musicais coletivas e
individuais realizadas em diferentes grupos culturais, relagdes profissionais, estudos,
pesquisas e desenvolvimentos particulares. A aprendizagem relaciona uma participagdao
musical que pode ser promovida de forma mais intensa no ambiente familiar, ou em outros

grupos em que se socializa, e envolve também uma atuagdo ativa do proprio aprendiz que
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realiza uma série de acOes, atividades e estudos, visando encontrar informagdes e trabalha-

las para alcangar um desenvolvimento musical.

E possivel considerar que o processo nomeado como “autodidatismo” integra, em
diferentes niveis, a complexa rede de captacdo de informagdes e desenvolvimento de
competéncias que envolvem outras pessoas, tecnologias, midias, discursos musicais,
materiais e métodos de aprendizagem musical. Por mais que essas atividades ndo passem
pela orientagdo profissional de professores que determinam contetidos e metodologias de
trabalho, podem estar aliadas a elas, envolvendo outras formas de mediagdo num sistema

cultural.

Dessa forma, compreende-se que falar em formagao musical € falar em processos de
aprendizagem que promovem a constituicdo e o incremento da musicalidade conforme as
experiéncias acumuladas com as atividades musicais, que sdo realizadas em diferentes
niveis de organizacdo e formas de mediacdo, ao longo da vida do musico. Ao mesmo
tempo, em uma dimensdo cultural mais ampla, falar em “aprendizagem” e “formacao” é
falar também em educacdo e envolve aprofundar um aspecto cognitivo (referente ao
desenvolvimento que o processo promove no individuo) e, também, um aspecto politico e
legislativo, que instrumentaliza a ordem publica, e é referente a educagcdao formal. Esse
aspecto define a organizacdo social, o papel da educagdo escolar nessa ordem e integra a
realidade cultural dos individuos em sociedade, implicando em maiores ou menores
possibilidades de acesso a essa educagdo musical formal, conforme ela se realize.
Buscamos entdo refletir essa dicotomia da educacdo musical transitando entre a esfera

politica e a cognitiva, e articulando entre as esferas individuais e coletivas.

Com o enfoque no aspecto cognitivo destacamos que a aprendizagem tem uma
dimensdo significativa que € crucial ao desenvolvimento do processo. Os ramos do
interesse individual sdo formados coletivamente através da participacdo em atividades
musicais e podem consolidar aprendizagens e uma expectativa de realizacdo musical,
direcionando os individuos as atividades que promovem transformacdes e favorecem aos

desenvolvimentos. A consolidacdo dessas experi€ncias com a socializa¢cdo musical implica
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na valorizagdo de determinados conteddos, no direcionamento a certos caminhos
especificos, conduzindo a algumas estéticas, instrumentos musicais e a tipos de
desenvolvimentos mais, ou menos, incisivos e explicitos que incluem diferentes processos

de aprendizagem, formas de organizacgdo e categoriza¢do dos conhecimentos.

De forma geral foi possivel compreender que as diferentes trajetdrias se
desenvolvem de forma dindmica, envolvem uma vivéncia musical resultante da
participacdo em atividades musicais promovidas nos grupos culturais que integram o
individuo em sociedade e, mesmo que ndo sigam uma légica completamente formalizada,
ou que ndo passem diretamente por atividades orientadas por professores inseridos em um
sistema de ensino qualquer, acabam utilizando algumas formas de codificagdo e
organizacdo dos conhecimentos, como as cifras, tablaturas, gréficos, bulas, diagramas,
partituras, textos, etc. H4, entdo, algumas relacdes entre os processos desenvolvidos pelos
estudantes fora, ou além de atividades musicais conduzidas em escolas ou cursos nao-
formais de musica e uma forma de aquisi¢do e acumulag¢do de cultura que € tipica da

atividade escolar.

Ressaltamos a importancia de cada atividade realizada pelos musicos ao longo desse
processo, observando que elas podem favorecer o desenvolvimento de um conhecimento
empirico mais profundo, que € referente as praticas discursivas das linguagens musicais, e
outro tipo de conhecimento abstrato, que organiza melhor essa coletividade no interior do
individuo. E possivel compreender assim que o processo de formacdo musical envolve
formas difusas e formas organizadas de processos de aprendizagem que consolidam
diferentes tipos de conhecimentos, mais explicitos e externos as praticas sociais
(conhecimento objetivado), ou implicitos e indissocidveis ao “saber-fazer” o ato discursivo
musical, conforme o grau de objetivacdo das atividades realizadas que conduzem a

internaliza¢do de uma linguagem musical.

Ou, sintetizando de outro modo, os processos resultantes dessas articulacdes entre
os diferentes tipos de conhecimentos musicais envolvem atividades estéticas, podem estar
apoiados nas formas discursivas das linguagens musicais e também nas formas mais
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abstratas, em conhecimentos musicais codificados, sistematizados. A realizacdo de
determinadas atividades gera aprendizagens e competéncias distintas conforme o nivel
dessa articulacdo e a intensidade do processo desenvolvido. Assim, as possibilidades de
arranjo das multiplas varidveis implicam em uma pluralidade de possibilidades de
efetivacdo de aprendizagens, resultando num processo de individualizacdo que envolve
todas essas atividades realizadas, produzidas, desenvolvidas de acordo com as experiéncias

musicais vivenciadas coletivamente.

Ao ampliarmos essa dimensdo coletiva e cultural que indica as possibilidades de
desenvolvimento para os individuos, procuramos delimitar a estrutura organizacional do
campo formal de ensino-aprendizagem de muisica, verificando de que forma esse tipo de
educacdo se realiza. Situamos os diferentes processos educativos em relacdo a essa forma
institucionalizada e delineamos algumas relacdes de aproximacdo/distanciamento,
existéncia/auséncia e inclusao/exclusdo, que determinam algumas possibilidades de acesso
para os individuos que estdo em busca de uma formagdo musical, ou que emergem como
produtos das estratégias desenvolvidas por aqueles sujeitos que ndo estdo inseridos nesse

sistema formal de ensino.

’ .

Como o desenvolvimento da area da musica € ainda recente nesse sistema,
principalmente para algumas vertentes como a da “musica popular”, e existe ainda uma
dificuldade de concretizar esse acesso de forma geral, o papel da educacdo nao-formal e do
autodidatismo na formagdo musical torna-se mais evidente. Por outro lado hd uma
expansdo recente da drea da miusica nos diversos niveis da educacdo nacional, e,
paralelamente, um incremento e uma difusao das redes de transmissao de informagdes, com
a internet e as ferramentas de interatividade, resultando num contexto que aponta para uma
possibilidade de convivéncia ainda mais intensa entre essas diferentes formas de
aprendizagem na composicdo dos historicos individuais de desenvolvimento musical. Ao
mesmo tempo em que o cidaddo pode ter a possibilidade de participar de algumas
atividades musicais conduzidas por um professor, na escola (caso essa educa¢do musical
escolar se realize de alguma forma), e também possa contar com atividades realizadas nos

N

diversos espagos em que ele socializa, tem, cada vez mais a mao, as ferramentas para
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encontrar conteidos e, através de pesquisas particulares, dirigir, ou complementar, o

préprio processo de aprendizagem, segundo seus interesses mais eminentes.

Vemos que pode ser possivel projetar para o futuro algumas possibilidades de
articulagcdo entre os diferentes tipos de processos educativos como forma de efetivagdo de
uma educacdo musical abrangente, que atenda a demanda existente no ensino formal e
possa se valer de diversos recursos, em novas propostas pedagdgicas. Apontamos, nesse
sentido, as possibilidades de abertura para participagdo externa e promog¢do de atividades
musicais (que pode ser incentivada tanto na educacdo bdsica quanto no ensino superior), a
inclusdo de recursos tecnolégicos como forma de expansdo dessas possibilidades de
desenvolvimento, e a necessidade de valorizagdo das diferentes formas de produgdo e

apropria¢cdo de conhecimentos musicais, além das formais e tradicionais.

Estamos certos de que esses pontos precisam ainda ser refletidos, calmamente e em
coletividade, para a objetivacdo de alguma proposta efetiva de educagdo musical que
englobe as diferentes especificidades e niveis que ela possa abarcar. Acreditamos que essa
articulagdo pode ser favoravel ao desenvolvimento dos processos educativos de musica, na
medida em que procure equilibrar os diferentes tipos de conhecimentos e processos de
aprendizagem dentro de uma estrutura dindmica, que caminha progressivamente em direcao

a um conhecimento mais sistematizado, pode conduzir a uma formacao musical plena.

Podemos considerar também a necessidade da realizacdo de outros estudos de
carater comparativo que visem aprofundar alguns pontos que abordamos neste trabalho.
Pode ser construtivo, por exemplo, observar com maiores detalhes as proximidades e as
diferencas entre as atividades propostas em cursos “oficiais” e circunscritas em curriculos
formais de ensino musical, e atividades desenvolvidas por outros musicos, cujo processo de
formacao musical ndo esteve diretamente vinculado a educacdo formal. Este estudo poderia
favorecer na verificacdo da intensidade e da forma com que estes individuos, “alunos”,
também se utilizam de pesquisas e desenvolvimentos particulares como forma de
complemento a sua formacdo musical. Poderia contribuir para ressaltar, ou aprofundar o

papel dos processos de socializacdo na formacdo de competéncias musicais, da “forma

203



escolar” sobre o desenvolvimento individual ou, ainda, o papel do autodidatismo na
formacdo musical. Contudo, como esse estudo deve gerar alguma forma de comparacgdo
entre os processos extracurriculares com aqueles advindos das atividades delimitadas nos
curriculos formais, os pardmetros de avaliacdo precisariam ser refletidos calmamente,
considerando a importancia dos diferentes tipos de conhecimentos musicais no processo

como um todo e evitando uma visao formalista do conhecimento.

Entendemos também que seria interessante analisarmos, de acordo com os
procedimentos utilizados neste trabalho, outros processos de aprendizagem musical que se
realizem em outros contextos situacionais. Casos inseridos dentro de um contexto da
cultura oral tais como, os dos violeiros e repentistas, que foram citados pelos professores
entrevistados no primeiro capitulo, ou outros casos de individuos inseridos em grupos para
os quais a aprendizagem ocorre no fluxo do fazer musical e ndo haja (ou haja de uma forma
ainda mais reduzida) uma separacdo entre o tempo da pritica coletiva e o tempo da
aprendizagem individual. Nesses casos poderia ser possivel, por exemplo, aprofundar a
questdo da atribui¢do de sentidos a atividade musical para estes individuos e grupos. Seria
possivel observar com maior profundidade em que medida os conhecimentos musicais
consolidam uma légica (enquanto sistema musical) que induzam a uma espécie de
categorizagao/sistematizacdo das atividades musicais implicando no desenvolvimento de
uma espécie de logica paralela, que nio seja necessariamente a mesma que € organizada e
difundida através dos cursos formais de ensino de musica. Isto viabilizaria um estudo mais
profundo das relagdes existentes entre o dominio explicito do conhecimento abstrato, o
dominio da linguagem musical, o nivel de consciéncia do musico que articula o discurso, e
a forma de desenvolvimento de seu processo de aprendizagem, pois, se para o primeiro
caso a utilizacdo da escrita favorece um desenvolvimento consciente, observamos também
que hd a possibilidade do musico inferir a existéncia deste sistema através do dominio das

formas discursivas de uma linguagem musical.

Esperamos aprofundar estes assuntos noutro momento mais oportuno em que
considerando os conhecimentos aqui adquiridos acreditamos ser possivel organizar outras

categorias tedricas para pensar o processo de aprendizagem e desenvolvimento musical.
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Estamos cientes que hd um imenso campo de pesquisa a ser explorado nessa area
investigada. Desejamos, entdo, que este trabalho possa contribuir para alimentar outras

reflexdes, problematizagdes, pesquisas e desenvolvimentos.
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Anexo
Questionario utilizado no Survey

Nome Idade

1) Vocg, ja fez aula de musica? Sabe tocar algum instrumento musical, ou cantar?
Participa, ou participou de alguma atividade musical além das aulas (coral, grupo, banda,

apresentacdo na escola)?

2) Vocé tem o costume de ouvir muasica? Que tipo de miisica voc€ mais ouve? Por

que?

3) Voceé tem algum amigo ou parente proximo que toque algum instrumento musical

ou cante? Vocés costumam tocar ou cantar juntos?
4) Voceé sabe tocar alguma musica? Cite algumas.
5) Quais acordes vocé sabe fazer?
6) Na sua opinido o que € preciso para se tornar um musico?
7) Na sua opinido o que quer dizer musico autodidata?

8) Quais sdo suas expectativas em relacdo as aulas de musica, o que vocé espera

aprender?
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