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RESUMO

Neste trabalho, foi realizado um estudo paralelo do método de educagdo
musical de Edgar Willems e das propostas de educagdo sonora e musical
apresentadas por Murray Schafer. Foi feita também uma analise sobre as
diferengas e semelhangas entre as idéias dos dois educadores, apontando suas
convergéncias ¢ divergéncias e ainda os pontos em que as mesmas se
completam. Como resultado, foi composto um repertorio musical a ser utilizado
em atividades praticas, destinadas a criangas na faixa etaria de seis a oito anos,
com o fim de despertar nelas, através da cria¢do, a vivéncia dos sons nas mais
diversificadas formas expressivas ¢ sensibilizadoras. O referido repertorio, que
também possibilita que a crianca crie sua propria muasica, tendo uma
participacdo critica neste processo, consta de pegas para cantar ¢ improvisar,
para desenvolver as no¢des de altura, ritmo, dindmica, timbre, audigfo interior
e ainda exploragdes sonoras. O repertério musical, destinado a cantar, ndo se
limita a musica tonal, mas além desta sdo apresentadas pegas modais,
pentatdnicas, atonais ¢ de tons inteiros. A intencfo deste trabalho ndo foi
esgotar 0 contelildo existente nas proposigdes dos dois musicos ¢ pedagogos
estudados. Pelo contrario, tem-se a consciéncia que muito pode ainda ser feito.
A criatividade € mfinita e, além disso, o campo de possibilidades que estes dois
musicos nos oferecem € muito vasto. Cabe a cada pessoa que se mteresse por
um trabatho musical com a crianga, adaptar ¢ ampliar 0 gue aqui foi proposto,
nio s6 no que diz respeito ao repertério apresentado como também na parte que
se refere ao contetdo tedrico do pensamento filosofico de educaclo proposio

por Edgar Willems e Murray Schafer.
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ABSTRACT

In this work, a parallel study about the method of musical education by
Edgar Willems and the proposals on musical and sound education presented by
Murray Schafer was accomplished. An analysis about the differences and
similarities between the ideas of these two educators pointing out their
convergences and divergences and also the points in which they complete each
other was also done. As a result, a musical repertoire to be used in practical
activities with children from six to eight years old was composed. This
repertoire aims to call the child's attention, through the creation, to life
experience with sounds in the most diversified expressive and sensible ways. It
also offers the possibility to the child that has a critical participation in this
process, the ability to create his own music. It consists of pieces to sing and
improvise, to develop notions of pitch, rhythm, dynamics, timbre, and the 1nner
hearing as well as sound exploitations. The musical repertoire, written for
voice, is not limited to tonal music, it also presents modal, pentatonic, atonal
and whole tone pieces. The purpose of this work is not to cover all the content
of the proposals of those two musicians and pedagogues investigated. We are
aware that there 1s still more to be done. Creativity is endless, and besides, the
possibilities offered by these two mausicians is vast. It is up to those truly
interested in doing musical work with children to adapt and develop what was
suggested here, either with the repertoire presented or the references to the
theoretical content of the educational philosophic ideas proposed by Edgar
Willems and Murray Schafer.
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Ao longo do meu trabalho de educagdio musical com criangas, tenho per-
cebido a falta de uma linha mestra que norteie o professor para a concretizagdo
de seus objetivos, o que gera uma multiplicidade de atividades musicais com base
ora em um método, ora em outro, ¢ até mesmo em varios ao mesmo tempo. Dessa
forma, o ecletismo generalizado torna-se o centro de ago para um namero signi-
ficativo de educadores musicais. O que acontece também é que, seguindo um sé
método, sem uma prévia adaptagio a realidade cultural em que nos encontramos,
deixam-se abertas algumas lacunas que podem gerar futuras frustragdes por parte
do aluno, pois, se um método foi bem sucedido em um determinado pais, nédo
significa que o sera da mesma forma em outro. Diz Gainza: “Um método é uma
forma ativa e conscienie de resposta individual a exigéncias e necessidades interio-

res ou aguelas impostas pelo ambiente” !

Outra questdo que coloco aqui e que foge muitas vezes ao alcance do edu-
cador musical € a poluigdo sonora em consegiiéncia da vida moderna, para a qual
a Revolugdo Industrial veio contribuir, até tornar-se hoje um problema sério.
Atualmente, estdo disponiveis amplificadores com forga suficiente para elevar os
sons além do limiar da dor. Pesquisas recentes tém mostrado que o homem esta
ficando gradualmente surdo devido a poluigdo somora. Eis aqui algumas
gstatisticas a que Murray Schafer faz referéncia:

“(a) 33% dos estudantes que entraram na Universidade do Tenessee

em 1981 apresentavam perda de audicdo para 0s registros agudos;

(b} uma pesquisa na Universidade de Zurigue mostrou que 70% dos

' Gainza, Violeta Hemsy de. Fundamentos, Materiales v Técnicas de la Wducacidn Musical

Buenos Aires (Ricordi), 1977, p. 49



disk-jockeys e musicos de rock examinados possufam audigdo

consideravelmente reduzida” ®

E neste ponto que defendo a idéia de que, antes da iniciagio musical
propriamente dita, deveria existir a educagfio sonora. Schafer, que em seus tra-
balhos sobre educagdo musical enfatiza a necessidade da criagdo e da consciéncia

do som, a0 invés de teoria e habilidades instrumentais, afirma: “Esfou a ponto de

sugernir que é chegada a hora, no desenvolvimento da musica, de nos ocuparmos
tanto com a prevengdo do som quanto com a sua pmdugéo”.3 E dentro desse
pensamento que Schafer escreveu varios livros, entre os quais “Limpeza de
Ouwvidos” - “limpeza, no sentide de abrir os ouvidos para perceber os sons a volta,

ao mesmo tempo rever € analisar conceitos e, principalmente, fazer a prépria

i d
musica”.

Schafer preocupa-se em particular com os sons em todas as suas
manifestagdes, dos mais elaborados aos mais simples, sons aos quais ndo se da
maior importincia por estarem bastante incorporados ac nosso cotidiano. Ele
levanta questdes como: de quantos modos diferentes pode-se fazer soar uma
folha de papel? Ou as cadeiras de uma sala de aula? Como construir uma
escultura sonora? Procura, ainda, incentivar a consciéncia sonora de modo que
seja ampliada a percepgfo dos sons, através de perguntas como: a) qual foi 0 som
mais forte que vocé ouviu?; b) e o som mais fraco?; ¢} ¢ o som mais fraco
destruido por um forte?; d) um som feito em resposta a outro? Mergulhada na
filosofia de Schafer, constato a cada dia a necessidade dessa “limpeza de
ouvidos” na qual a crianga se sensibilize ac som, tenha um espirito critico e,

principalmente, crie a sua propria musica.

Por outro lado, apesar de todo esse fascinio pela filosofia de Schafer, que
¢ justificado plenamente porque acredito na eficacia de suas proposigdes para o

despertar da musicalidade e do ouvir consciente na crianga, ocorrem-me outras

* Schafer, R. Murrgy, Educaghe Serora (Manuscritos traduzidos por Marisz Fonterrada). Sio
Paunio: (Instituto de Aries - UNESP), 1992, p. 3.
3 . & Ouvido Pensante. Sic Paulo: (Editera da UNESP), 1991, p. 123,
Pascoal, Maria Lacia. A Aula do Compositor, /n: Cadernes de Estudo: EducacBe RMusical,
vol. 4/5. Belo Horizonte: {Atravez), 1994, p. 95,




questdes: como fazer para sistematizar as idéias de Schafer, de forma que na sua
aplicagfio pratica ndo corramos o risco de nos envolver numa série de exercicios
isolados que tenham um fim em st mesmos? Qual o papel que a cangic exerce na

Educacdo Musical, principalmente da crianga brasileira?

Sabemos do valor da cangio na pratica musical com criangas, pois ela
sintetiza ao mesmo tempo os elementos musicais ritmicos, melddico-harménicos
e a poesia do texto, agindo diretamente na sensibilidade afetiva e musical da

crian¢a. Violeta Gainza, a esse respeito, afirma: “a maijora das criangas em um

ambiente natural e adequado cantaria espontaneamente, encontrando na musica e

no canto uma de suas maiores satisfacdes”.” Por isto, a cancdo nio pode ser
-]

jamais omitida nos programas de Educagfio Musical da crianga. Porém, estas
cangdes devem extrapolar os limites do sistema tonal, pois “nos dias de hoje, o

ouvido acestumou-se a uma musica, oy melhor, a masicas cada vez mais complexas:

as criangas de nossa época sdo capazes de se deixarem encantar por outra coisa
que ndo a simplicidade do acorde perfeito”® E preciso, entdo, ampliar as
possibilidades de percepcio da crianga e, para isso, a cangdo € um meio muito

eficaz, permitindo, além disso, sua familiarizagio com a linguagem musical.

Fot assim, tomada por estas indagacOes ¢ pesquisando varios métodos de
Educagdio Musical (Orff, Kodaly, Dalcroze, Willems, entre outros), que percebi
claramente que o Método Willems em muitos aspectos se assemetha as
proposigOes de Schafer. Por exemplo: o Método Willems aponta a audicdo como
indispensédvel ao aperfeigoamento musical do aluno. Ele propde que o professor
selecione, para suas aulas, um vasto material sonoro com o qual a crianga realize
as atividades de escutar, reconhecer, reproduzir, comparar, improvisar, ordenar e
emparelhar os sons para desenvolver o ouvido musical. Schafer amplia estas

possibilidades, colocando 4 disposigio do aluno toda a “paisagem sonora™ para

> Gainza, Violeta Hemsy de. La Iniciacién Musical del Nifio. Buenos Aires: (Ricordi Americana),
1964, p. 24.
¢ Forquin, Jean-Claude, Em Busca de um Desenvolvimento da Educacio Musical, /z; PORCHER,
louis, Educacie Artistica: Luxo ou Necessidade? Sfo Paulo, (Bummus), 1982 p. 83,
A expressfio “paisagem sonora” (em inglés, soundscape) foi criada por Schafer para se referir ao
ambiente acustico, ou seja, ao conjunto de sons ouvidos em wm determinado lugar,



fazer exercicios semelhantes. Willems também sugere alguns exercicios de
percep¢do onde o aluno vai dizer se o som emitido pelo professor foi agudo,
médio ou grave, forte ou fraco etc. Schafer vai um pouco mais além, solicitando
aos alunos que eles mesmos produzam estes tipos de sons até com sua propria
boca e,

“para que todos entendam o material com que 0 compositor trabalha

para obfer diferentes texturas de som, Schafer os esfimula a perceber
as diferentes emogfes e sua transposiggo em sons. Assim, ele se

dirige a turma; por exemplo, se eu disser 'zangado', que espécie de

som vocé vai usar?”

Como vimos nesta breve comparagfo, Schafer amplia as propostas de
Willems. Porém, pelo fato de nfo se tratar de um método, ndo possul um
desenvolvimento gradativo em etapas, visando atingir os seus fins. Poderiamos
dizer, entio, que um vai completar o outro no sentido que, enquanto um
apresenta uma proposta sistematizada, o outro amplia as idéias do primeiro sobre

o ensino da musica.

E dentro deste contexto que decidi realizar um estudo dos principios
basicos dos dois musicos e pedagogos mencionados, apresentando um repertério

com abertura para as criangas fazerem sua propria musica.

¥ Pascoal, Maria Licia. Op. ¢it, p. 102.
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Antes mesmc da primeira tarde e do primeiro amanhecer da criagdo,
jé se podia ouvir 0 sibilar do vento

e 0 estrondo das aguas...

A medida, porém, que a Palavra de Deus fazia surgir
tudo quanto ndo existia,

o mundo foi se enchendo de cores,

de sons e de movimentos.

E do balango das ondas,

do farfalhar das arvores,

do marulho dos rachos,

do cantarofar dos passarinhos,

do vozerio diferenciado e miltiplo das inameras espécies de animars,
compds-se uma primeira orguestra,

um primeiro coral,

uma primeira coreografia,

por certo, ainda, tudo muito esponténeo

e sem mais acurado ordenamento.

Mas o encanto desta maravilhosa barulheira

estava & espera, apenas, de alguém

que pudesse captar foda aquela riqueza

e transformé-la em melodia e ritmo (...)

para que a festa pudesse aconfecer.

Reginaido Veloso




O Método Edgar Willems

1. Principios Basicos

“A misica, como todea arte, deve nascer e crescer segundo as leis da
vida. Neste sentido, a psicologia pode conferir & nova pedagogia
musical um cardter profundamente humano e oferecer ac educador,
sob o signo da beleza, um nobre e elevado ideal de vida.”

Edgar Willems

O Método Willems é um método ativo de educagdo musical que tem
como principios basicos:

1.1 - relagdes psicologicas estabelecidas entre a misica e o ser humano;

1.2 - nfo utilizagdo de recursos extra-musicais no ensino musical;

1.3 - énfase na necessidade do trabalho pratico antes do ensino musical

propriamente dito.

A seguir, esses principios serfio enfocados em alguns detalhes,

1.1 - Das relacdes psicoldgicas estabelecidas entre a musica e o ser humaneo

Willems relaciona o ritmo a vida fisiologica, a melodia a vida afetivae a
harmonia 4 vida mental. Cada um dos trés elementos fundamentais da musica,
por sua vez, sdo constituidos por elementos basicos: o ritmo, pelo tempo, pelo
compasso ¢ pelas subdivisdes do tempo (bindrias e ternarias); a melodia, pelo
som, os intervalos melddicos, as escalas e os modos; a harmonia, pelos

intervalos harménicos, os acordes e as cadéncias. Ele msiste no fato de que nfo



devemos encarar estes elementos como elementos estanques, ligados
simplesmente a matéria, mas, pelo contrario, devemos vé-los como elementos
de vida, pois somente através da realizacBo das verdadeiras forgas vitais a
musica podera favorecer o despertar das faculdades humanas. Segundo ele, o
homem € a musica repetem, cada um em sua esséncia, 0S mMesmMOS
ordenamentos, as mesmas leis e propor¢des que regem a natureza. Os
elementos que constituem a misica ndo sdo somente fisicos, mas sim de vida,
de ordem fisiologica, afetiva e mental. Willems admite a existéncia de dois

polos, pois a musica é a0 mesmo tempo ciéncia e arte, maténa ¢ espirito.

A vida ¢ uma totalidade, ¢ os principios da misica estdo dentro do ser
humano. Percebe-se assim a unidade da musica ¢ também a riqueza de cada um
dos elementos. Desta forma, o que executamos, por simples que pareca, estd
muito além das leis fisicas e harmonicas, do que € mensurdvel. A este respeito,
fala Willems:

“Até as formulas ritmicas breves sdo expressfes de vida, os

intervalos melbdicos néo séo unicamente distancias mensuraveis ou
correspondéncias de vibragbes fisicas; s8o, antes de tudo e
sobretudo, realidades psiquicas que podem ser valorizadas pela
sensibilidade; 0 mesmo pode-se dizer dos acordes, que séo sinteses

) 1
viventes”.

De acordo com Willems, ritmo, melodia ¢ harmonia tém cada qual o
triplo aspecto, com predomindncia de um deles. Ele lembra, porém, que, ao se
encarar a musica em sua dimensdo humana, o professor deve conhecer a

relatividade do triplo aspecto desses elemenios.

1.2 - Da nio utilizacdo de recursos extra-musicais no ensine musical

A musica, pela sua riqueza infinita, j& possui por st mesma elementos

que encaminham o aluno para aguilo que ¢ de mais essencial, fazendo com que

! Willems. Edgar. Las Bases Psicolégicas de la Educacion Musical Buenos Aires: (Editorial
Universitaria), 1961, p. 18, {As tradugBes do espanhol siio de responsabilidade da autora.)
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ele a vivencie plenamente e, depois, chegue ao entendimento intelectual. Sendo
assim, para Willems, basta que se ensine musica partindo-se destes elementos,
ou seja, 0 som, o ritmo, a melodia, a harmonia etc., deixando-se de lado outros
elementos extra-musicais como o desenho, as cores, as estorias, que so desvia-
rdo o aluno daquilo que ¢ mais essencial. A este respeito, Willems dedica uma
boa parte de sua obra, referindo-se as associagdes e aos efeitos nefastos que as
mesmas podem provocar no futuro misico. Quanto mais penetrem no subcons-
ciente do educando, mais perigosas serdo. Ele chama atengéio para o fato de que
determinadas associa¢des podem surtir efeito no comego dos estudos, mas que
perdem sua validade em estagios mais avangados. Muitos educadores a elas
recorrem sem compreender a esséncia psicologica das mesmas e muitas vezes
ndo tém nem a oportunidade de seguir de perto os alunos, visto que passam
para mios de outros professores, para apreciar, para comprovar 0 quanto as
mesmas sdo superficiais e transitdrias e possuem conseqiéncias profundas e
duradouras. Willems lista um bom namero de tais associagles, relacionadas aos
seguintes temas trabalhados no decorrer do curso de iniciagdo musical: o ritmo;
¢ compasso; O som; 0 nome das notas; os intervalos; a subida e a descida do
som; O pentagrama, ¢ a escrita. O autor cita um exemplo de um professor que
definiu o tom como sendo a distdncia entre duas teclas brancas com uma preta
no meio. Podemos ver que ai o aluno perde de vista a natureza sonora do inter-
valo, associando-o a um espago fisico. No entanto, para desenvolver nos prin-
cipiantes o sentido de subida ¢ descida dos sons, Willems sugere um vasto ma-
terial sonoro, como a flauta de émbolo, apitos, instrumentos que permitam o

glissando, como violino, piano, flauta de Pan etc.

O autor fala que oportunamente se pode recorrer a determinadas analo-
gias no intuito de enriquecer as sensagles, aumentar a compreensdo de forma
ampla e geral, contanto que estes auxilios ocasionais ndo sejam a base do en-
sino. O fato de se ensinar misica, poesia, desenho e pintura conjuntamente ndo

se trata de associagfio e sim de colaboragio reciproca entre as artes, dentro das
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normas psicologicas e humanas que elas representam, cada uma com suas espe-

cificidades.

1.3 - Da énfase na necessidade do trabalhe pratice antes do ensino musical

propriamente dite

Willems diz que, obedecendo a ordem natural, ¢ necessario, em primeiro
lugar, viver os fendmenos musicais para, em seguida, senti-los sensorial e
afetivamente e, por fim, vivé-los conscientemente. Ele aconselha, portanto, o

minimo de teoria para o0 maximo de pratica interiorizada.

Sabemos que muitas vezes o educador musical se sente um pouco
cobrado pelos pais que querem um resultado facil e imediato, sacrificando a
base dos estudos que vai imprimir na crianca a verdadeira musicalidade. Isto
porque tém em menie que a educagdo musical deve comegar pelo estudo do
instrumento. Willems nfio pensa assim. Para ele, a educacfo musical deve
cuidar das bases que, desde o comego, devem ser profundas. Esta preparagio
consiste em fazer as criangas cantarem, com ou sem movimento, desenvolver o

instinto ritmico * & o ouvido, podendo comegar a partir dos trés anos de idade.

Nas cangdes, € preciso fazer com que as criangas vivam os fatos
musicais antes de adquirir consciéncia deles. As aulas de instrumento devem
basear-se nestes mesmos principios: o aluno deve ter a experiéncia de vivenciar

a musica antes mesmo que possa executar um instrumento com perfeigfo.

Existe uma diferencga entre a musicalidade e a virtuosidade. Pode existir
uma pessoa que toque com grande habilidade um instrumento musical sem, no
entanto, ser capaz de improvisar ou de compor uma simples melodia popular. A
virtuosidade mstrumental nfo se utiliza apenas de elementos extraidos do som,

mas também de elementos extra-sonoros. Um pianista, por exemplo, 1€ anota ¢

? Willems considera o ritmo como inato porque se encontra em todo ser humano normal, revelando-se
na respiracio, nas pulsaces. nos movimentos mais sutis provocados pelas reagdes emotivas.



12

imediatamente a reproduz no teclado. Neste caso, quais sdo as habilidades ex-
tra-sonoras utilizadas pelo pianista? A visfo, para ler as notas e os acordes; a
meméria das palavras, para o nome das notas; o toque, para o desempenho pia-
nistico. Ocorrem muitos casos em que a audi¢do interior, que deveria prevale-
cer na execucdio instrumental, fica fora deste processo porque “o ouvido se
contenta com 0 simples controle que se faz depois que 0$ dedos focam o que ©
olho viv”.> O professor, muitas vezes, quer simplificar o problema e induz o

aluno por este caminho (vista - toque), eliminando, assim, a sensibilidade audi-
tiva sensorial e afetiva. Os pais ficam satisfeitos com os resultados obtidos pe-
las criangas nas apresentacdes piblicas e adquirem confianga no trabalho
realizado pelo professor. As criangas também ficam vaidosas pelo seu sucesso
aparente. Porém, ai a imaginagdio sonora foi excluida em beneficio da
virtuosidade visual e digital. O verdadeiro muisico v€ a partitura, “escuta-a”

interiormente e s6 entdo toca.

Assim, segundo Willems, as aulas de misica devem proporcionar aos
alunos a vivéncia dos elementos musicais de forma agradavel, sem muitos
questionamentos. “Pode-se, até certo ponto, ser sem pensar, € sem saber como

se procede. Muitas vezes a acdo & assim a mais pura, pois o intelecto introduz ©

. . 4
risco de prejudicar o processo normal”.

Na educagdo ritmica, ¢ principalmente 0 compasso que permite passar
do ato pré-consciente 2 leitura e & escrita mustcais. Com relagdo a audigéo, sdo
os nomes das notas e 0s graus que permitem a tomada de consciéncia dos ele-

mentos soneroes.

Portanto, para Willems, o processo de evoluglo artistica se faz segundo
as leis da vida: 12 - viver; 2° - tomar consciéncia da vida; 3% - viver

conscientemente.

? Wﬂlems Edgar. L°0Oreille Musicale - Tome . Fribourg (Suica); Pro Musica, 1985, p. 15
. Las Bases Psicoldgicas de Iz Educacion BMusical. Buepos Aires; (Editorial
{Enivsrsnarla), 1961, p. 57
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2. Obietivos do Método Willems

‘A educacdo {...} néio é t8o somente uma preparagdo pare a vida, &, em
sf mesma, uma manifestacdo permanente & harmonicss da vida
Deveria ser assim para todo estudo arlistico e particularmente para &
educacdo musical, que apels & maioria das faculdadss do sar humano.”

Edgar Willems

Segundo esse método, cuja atividade pedagdgica estd centrada nas
cangfes, na cultura auditiva ¢ no desenvolvimento do sentido ritmico, os

objetivos da miciac8o musical das criangas devem ser:
“ - fazer com que as criangas amem a musica, e prepara-ias
para que realizem com alegria & pratica musical, vocal e instrumental;

- oferecer & cranga, mediante recursos pedagbgicos vives e
adequados, ¢ maximo de possibilidades para que aprendam musica,
ainda quando néo for particularmsente dofadp;

- oferecer esta possibilidade, denfro do possivel a fodas as
criangas; tal coisa e realizével, dado que os elementos fundamentais
da afividade musical sdo préprios de todo ser humano. Referimo-nos
ao instinfo ritmico, 8 audicdo, 4 sensonalidade, 3 emotividade, &
inteligéncia ordenadora e inclusive & criadors;

- dotar & educacdo musical, desde a primeira infancia, de
raizes profundamente humanas. N8o se trata, com efeito, de ensinar
unicamente 0s rudimenios’ da musica, sendo ademais, e sobrefudo,
de estabelecer as ‘bases’ da arfe. O tratc dos pequeninos, suas
reacdes, suas propensdes, suas iniciativas, proporcionam a esse
respeito as indicagdes mais preciosas para ¢ educador;

- favorecer, medianie a musica viva, o desenvolvimenio da

crianga”.”

Willems se refere ao desenvolvimento da crianga como um todo. A
miisica, para ele, é uma fonte de enriquecimento que desperta as forgas vitais

para v crescimento fisiologico, afetivo, mental e espiritual.

’ Willems, Edgar. Guia Diddctica para ¢l Maestro 1. Buenos Aires:(Ricordi Americana), 1966, B3
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3. Procedimentos pedagogicos

“Uma das tarefas da nova pedagogia é unir sensatamente 0s aspectos
artisticos e cientificos da misice e harmonizar ¢ sabsr, a sensibiidade e
g agéo. Vida e formas, cultura ¢ técnica devem complementar-se na
educacio musical a fim de coniribuirem para 0 advento de um novo
humariismo, conforme as necessidades de nossa época.”

Edgar Willems

A educagdo musical, pensa Willems, se diferencia do ensino tradicional.
Existem alguns caminhos que o professor de educagfo musical deve ter em
mente, e um deles € o de procurar desenvolver a audico interior € o instinto
ritmico da crianga, tendo o cuidado para que o calculo métrico nfo ocupe 0
lugar da sensagfio ritmica, a qual deve basear-se no sentido de movimento ¢

tempo.

Para ¢le, existem no ser humano algumas capacidades musicais inatas, as
quais compete ao educador desenvolver através de certas atividades, ¢ outras
que ndo sdo inerentes & natureza humana, mas que sfo aprendidas. Entre as
capacidades que sfo inatas, podemos citar o instinto ritmico que, entre os
sentidos, € o mais desenvolvido na crianca, visto que a crianga caminha, corre,
salta etc. Por isso, Willems d2 uma grande importincia ao ritmo € ao
movimento, entre os quais existe uma relacfo real ¢ direta. Outros sentidos que
ele afirma serem inatos ao ser humano s@o o da escala maior diatbnica ¢ o do
acorde maior,” nfo sendo, portanto, necessario ensini-los salvo em casos
excepcionais. A escala maior diatdnica, segundo ele, ja esta inirinseca na
musica, respondendo as leis harmonicas, como também na composigio fisica e
psiquica do ser humano; por isso, ele faz da escala maior o ponte de partida na
educagfio musical. Ele ¢ muito enfatico quando fala que ¢ preciso que se
obedecam as leis harmdnicas da natureza, ainda mais em uma época como a

nossa em que se busca o novo, o nio explorado, escutar o ainda nfo escutado,

® Willems, Edgar. La Preparacién Musical de los Més Pequefios. Buenos Alres: (Editorial
Universilania), 1962, p. 19,
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e, ainda, que ¢ preciso se fazer de tudo para evitar uma anarquia € que a
observincia das leis nfic preudica em nada a esponfancidade ¢ o
desenvolvimento musical da crianga. No entanto, ele diz também que o ser
humano estd sempre em transformacdo e a musica na certa acompanhara estas

transformagdes, obedecendo sempre as leis da evolugio.

Willems atribui uma enorme importdncia & atitude que deve ter o
professor perante a classe de iniciagdo musical. O professor deve eliminar
formulas ¢ receitas encontradas em livros. Pelo contrario, por se tratar da arte
dos sons, a metodologia tem que ser flexivel, variada ¢ profunda, e sendo o
ouvido que percebe os sons, entdo € a ele que deve ser direcionada toda a
atengdo. O professor de miisica deve ter consciéncia de que sua vocagio exige
uma preparagdo muita séria. Ele tem a responsabilidade de estabelecer as bases
para a compreensdo de uma arte complexa ¢ profunda, tem que ser um
animador, valorizando nfio somente a técnica e as formas, mas também a arte ¢
a vida, e deve estar acima de qualguer bom método. Isto nfo quer dizer que ¢le
ndo tenha método, pois ¢ preciso um Métode (com M maidsculo, como
Willems mesmo usa} que estabelega linhas, diretrizes leves mas seguras,
apoiadas em bases materiais ¢ espirituais. O professor precisa ter um grande ¢
verdadeiro amor pela crianga ¢ pela musica. Nio € necessério ser um
mstrumentista virtuoso ou gue saiba tocar obras consagradas; o que ele precisa
¢ entender o tico conteddo humano da misica, € para isso € necessdrio
conhecer a natureza intima dessa arte. “Se o virfuose leva uma mensagem 8o

mundo, o pedagogo pode levar & sua. E menos visivel, porém em um plano

humano e musical esta mensagem pode alcancar uma Importéncia, uma beleza

compardvel & de um concerto”™

" Willems, Edgar, La Preparacién Musical de los Mas Peguenos. Buenos Aires: (Editorial
Universitaria), 1962, p. 24.
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3.1 - O mundo sonoro

Os primeiros contatos com o mundo sonoro deverdio despertar o amor
das criancas pelo som ¢ pelo movimento, fazendo com que elas se locomovam
com cancdes ¢ ritmos, utilizando exercicios que as encaminhem a uma escuta
sensivel do som, sendo estimuladas a prestar atencfo a todos os ruidos ¢ a todos

os sons da natureza.

Na famihia, a crianga vivencia as primeiras manifestacBes musicais, seja
por meio do canto, seja por execugdes instrumentais. Desta forma, seu sentido
auditivo € despertado, como também o sentido ritmico. O meio familiar € o
melhor ponto de partida musical para a crianga, pois ela, inconscientemente
através da escuta do préprio canto, assimila o ritmo, como também as primeiras
normas musicais: o tom, o semitom, os intervalos e os acordes. Nas primeiras
aulas devem estar presentes as cangdes, os exercicios ritmicos e audﬁtix}os com

a utilizac8o de materiais sonoros.

Nesses contatos iniciais, ¢ muito importanie o emprego dos materiais
sonoros, mas ¢ de igual importincia conhecer também a natureza humana que
se exprime através da musica. O professor deverd despertar a crianga para o
mundo sonoro, mcentivando a mesma a imitar os sons ¢ os ruidos presentes no
dia-a-dia. Como diz o prépric Willems, “o amor ao som é a melhor infrodugdo

PR
para ¢ amor & musica” .

Através do material sonoro, pode-se educar e trabalhar ¢ ouvido das
criangas que nfo conseguem repetir nem mesmo um Unico som. Mesmo que
aparentemente as criangas nfo tenham dotes musicais, elas no entanto psséuem
varios elementos necessarios 3 musicalidade: o sentido de movimento, da
mtensidade e do timbre. Quando a crianga nfo possui nenhuma deficiéneia
fisica, a aparente defici€ncia musical ocorre porque a sua sensorialidade nfio foi

despertada para a percepgiio do fenbmeno musical ¢ 2 sua reago afetiva a

® Willems, Edgar. L*Oreille Musicale, Tome I. Fribourg (Suica): Pro Musica, 1983, p. 19.
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musica estd ausente. O material sonoro vai ajudar a resolver estes problemas,
levando as criangas a se interessarem pelo mundo sonoro e adquirirem habitos
auditivos. Eis a forma proposta por Willems para se utilizar este material: as
criancas sfo solicitadas a dizer qual dos objetos tem o som mais bonito, ou
triste, mais doce ou mais desagradavel; os objetos podem ser colocados sobre a
mesa e as criangas que estdo de costas tentam adivinhar, pela escuta do som,
qual deles o professor tocou. Willems adverte que nunca ¢ bom expor todo
material de que se dispde. E bom deixar uma reserva para os momentos
dificeis. Willems exclui objetos que “ofendem o senso estético”. Eles tém que

ser de boa gqualidade.

No comego dos estudos, ¢ bom utilizar também as cangdes populares
porque, com freqiiéncia, estdo perto da alma infantil, justamente pela sua
simplicidade. Uma cangdo criada pele professor com a colaboragdo das

criancas term um enorme valor pedagégico, mesmo se ela ndo € perfeita.

Willems critica o ensino da masica que se faz dentro dos padrdes
modernos, ou seja, nfo classicos, e que assume uma certa independéncia do
passado, ndic sendo preso a formas musicais ja consagradas. Isto porgue,
segundo ele, muitas vezes o desprendimento das normas estabelecidas faz o
professor perder o controle, gerando uma anarquia por parte dos alunos. Ainda
pode ocorrer que o professor deseje estabelecer novas bases sensoriais e faga
associagles alheias a0 campo musical, prejudicando assim o desenvolvimento
completo das faculdades musicais. Por outro lado, muitos misicos que sdo
exclusivamente voltados aos principios cléssicos ndo tém condigdes de fazer
julgamentos da arte moderna ¢ sua postura tradicional conduz a um ensino

muito cerebral, neghigenciando a sensibilidade emotiva e sensorial.

Willems considera o som como sendo um elemento pré-musical. Quando
ele se refere aos elementos fundamentais da musica, aponta o ritmo como ele-
mento primeiro; porém, na pratica, € o som que ele vtiliza como ponto de par-
tida de um trabalho de miciagio musical. Ele pode estar associado ou nfio com

um movimento do corpo. O som e o ritmo se unirfo no canto. O som penetra na



18

parte que concerne ao titmo, quando se consideram os fatores duragéo ¢ inten-
sidade. O elemento melodico do som ¢ constituido pela altura ¢ suas possibili-
dades harmoénicas. O timbre, gue é reproduzido por um conjunto de sons har-

mdnicos, revela a origem da fonte sonora.

Sem contar a duragio, que é de ordem quantitativa, Willems aponta no
som: (a) trés qualidades principais — intensidade, altura e timbre; (b)variadas
gualidades secundarias que estfo ligadas ao timbre — pureza, claridade, do-
¢ura, volume, densidade, entre outras. Estas qualidades secundarias nfio sfio
tidas por Willems como importantes para os iniciantes no estudo da Miasica, e

sim para a performance artistica.

A intensidade, que depende da amplitude da onda sonora ou vibragdo, é
um dos elementos fundamentais do ritmo sonoro € evoca © espago, visto que
um som forte se transporta mais longe que um som fraco e necessita de um

gesto maior para ser produzido,

A altura depende do comprimento da onda e, por conseguinte, da fre-
giiéncia. Sdo as diferentes freqiiéncias gue nos oferecem as possibilidades me-
lodicas, Por isso, Willems considera a altura como mais importante do ponto de
vista artistico. Para ressaltar essa importéncia, ele afirma que o professor deve
dar 4s atividades relacionadas 34 altura um lugar de destaque:
“0 timbre e a infensidade ndo devem preocupar-nos muito no comego. Estas quali-

dades séo secundérias na maior parte dos exercicios @ nas cangBes”’®

O timbre depende da forma da onda ¢ ¢ constituido pelo conjunto de
sons parciais que se somam a0 som fundamental. O timbre do som varia com o
instrumento que o produz € também com a maneira do ataque do instrumento
(arco, dedos e martelo). O timbre ¢ a qualidade mais aparente do som, por isso

¢ a gqualidade que chama mais atengfo da crianca, que se sente atraida por ele.

* Willems Bdgar, La Preparacién Musical de los Mas Peguencs. Buenos Aires: {Bditorial
Universitaria), 1962, p. 78.
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O professor de musica nfio deveria ignorar as principais leis da
ressondncia dos corpos, devendo se interessar pela natureza das qualidades do
som, pois, nos exercicios de desenvolvimento auditivo que ele vai realizar com
as criangas, devera levar em consideracfio estes elementos. E muito importante
que o educador se interesse por tudo que diz respeito ao som, inclusive sob o
ponto de vista psicolégico; assim, pode tornar sua aula mais interessante. Além
disso, sabe-se que, para manejar o material auditivo, exige-se um ouvido

experimentado.

Willems, em seu livro “Las Bases Psicoldgicas de la Educacion Musi-
cal”, fala a respeito dos fatores que o educador deve aprofundar. 830 cles: {(a) 2
Jet dos harménicos; (b) os sons resultantes; (c) as vibrages por simpatia; (d) as
ieis das pulsagdes. Esses fendmenos podem ser amplamente aproveitados para a
educagiio do ouvido. Por 1sso, o estudo deles € de extrema importéncia para o
professor de musica. No estudo da sensorialidade auditiva, Willems aponta de
gue maneira ¢la pode ser desenvolvida, dando exemplos préticos da utilizagfio

dos elementos sONoros.

3.2 - As cangdes

A cangio €, para Willems, o centro do trabalho de educagfio musical. Ele
considera que a cancgfio! i) retne de forma sintética, ao redor da melodia, o
ritmo e a harmonia; i) faz o aluno vivenciar de forma inconsciente o acorde;
iii) pressente as fungdes tonais. Ele aponta a cangfio como ¢ melhor meio de
desenvolver a audic8o interior, fator preponderante na atividade musical ¢
chave da verdadeira musicalidade. S30 mdmeros os beneficios trazidos pelo
canto no estudo da misica. Através do canto, o aluno pode ainda descobrir o
sentido do trecho musical, o tempo real, o fraseado, os diversos elementos ago-
gicos, dindmicos e plasticos existentes na misica. Sendo assim, as criangas de-

vem adguirir um repertério de cangdes que lhes prepare para o estudo da mi-
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sica, pois a vida empirica deve preceder a consciéneia, devendo esta preparagio

compreender também o titmo, as escalas € os acordes.

Mo comego, as cangles devem ser simples e breves, explorando o inter-
valo de 3* menor sobre silabas ou palavras como “sim - sim”, “nfo - nfo”,
“pbom - dia”. No entanto, ele fala que a beleza ¢ o gosto musical devem estar
acima das preocupacdes pedagdgicas. De fato, ele mesmo diz: “guando fazemos

uma coisa, mesme que peguena, a gente deve fazer bem, bonito e verdadeiro” '

Sob o ponto de vista da psicologia musical, Willems distingue diversos
tipos de cangbes que ele denomina pedagdgicas, elaboradas com finalidades
especificas come, por exemplo, melhorar ¢ desempenho no ritmo € treinar o
ouvido. As melodias cantadas em cénone devem ser trabalhadas antes das me-
lodias a duas ou trés vozes, as quais sdo Gtimas para preparar o ouvido para a
percepgdo dos intervalos ¢ da harmonia. Em seu repertério, existem diversos
géneros de cangdes que devem ser trabalhadas de acordo com as necessidades
pedagdgicas do momenio. Entre elas, estio as cangdes populares tradicionais,
as cangles didaticas {as de intervalos, acordes, ou de modo maior e menor),
cangbes que preparam para a pratica instrumental, as cangdes de mimica,

ritmadas, entre outras.

Para Willems, € importante que as criancas conhecam as cangdes foiclo-
ricas de seu pais ou regific, cabendo ac professor fazer uma sele¢fo daquelas
que sejam interessanies do ponto de vista do ritmo, dos intervalos, dos acordes
ou dos modos. Estas cangdes também deverfio servir mais tarde ao estudo do
instrumento, momento em que o aluno j& adguiriu uma base auditiva onde a
cangdo também foi utilizada como ponto de partida. Como ja dissemos,
Willems observa que o estude do instrumenio em geral nfo estd preocupado
com o desenvolvimento da musicalidade, mas dd prioridade & técnica e ao
desempenho instrumental. No entanto, como ele faz da cancgio o centro de todo

o curso de musicalizagfo, no sen repertdrio de cangdes didaticas estio aquelas

' /m: Rocha, Carmen Maria Mettig: Educaciic Musical - Método Willems. Salvador: (Faculdade
de Educacio da Bahiay, 199C, p. 34.
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que preparam para a pratica instrumental. Ele afirma que estas devem ser
simples, sobre o pentacérdio da tonica e, logo depois, podem ser estendidas
para o Ambito da oitava. Entende-se que, desta forma, a musicalidade do aluno
esta sendo trabalhada, visto que o aluno toca aquilo que ja canta, aquilo que ja
foi vivenciado, tendo assim uma motivagdo a mais ao pegar wn instrumento,
quando o sentido do ritmo ¢ o ouvido devem ser valorizados. Willems da o
segminte caminho para os alunos iniciantes no instrumento: 1) cantar a canglo
primeiramente com palavras (isto também ajuda a memoéria musical); 1) cantar
a canglo com “la - 1a - 187, em diferentes tonalidades; 111) cantar na tonalidade
de d6 com o nome das notas; iv) exercitar no instrumento. Desta forma,
respeita-se a ordem que ele considera como natural: antes de tudo o som, em

seguida a palavra e depois a realizagdo instrumental.

Willems também acha importante incentivar a crianga a criar melodias
simples, apropriadas 4 utilizagdo de movimentos corporais. Estas podem ser
feitas sobre poemas curtos ou frases inventadas pela propria crianca. Ele diz
que o aluno de qualquer nivel deve saber improvisar. Isto é importante do ponto
de vista da vida interior, porém ele afirma que n#o se deve querer que os
principiantes harmonizem as cangdes por eles inventadas, pois “harmonia exige
muita inteligéncia e pratica; por isso, salvo raras excecdes, deve reservar-se para
mais tarde” e, ainda, “ndo se pode querer em pouco tempo que o aluno adguira &
maturidade harmbnica indispensével para ume harmonizagéo cometa”.!! O que
deve ser bem aproveitado ¢ o desejo espontdneo que muitas criancas t€m de 1m-

provisar, e muitas vezes essas criangas improvisam por um longo tempo utili-

zando ursa frase curta ou uma s6 palavra, ou mesmo em “14 - 12 - 187

Willems cita varios compositores que também consideram o canto um

elemento relevante dentro do estudo da misica, como Wagner, que escreveu:

“O canto, 0 cantc e outra vez o canto. O canto é decisivamente a

finguagem pela cgual o homem se comunica com 0$ oufres

' Willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de 12 Educacién Musical. Buenos Aires: (Editorial
Universitaria), 1961, p. 28
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musicalmente... O orgdo musical majs antigo, mais auténtico, mais

belo, é a voz humana, somente a este Srgdo a masica deve g sua

existéncia”.'*

3.3 - Introducio a leitura e 4 escrita musical

O dominio da escrita e da leitura deve ser introduzido depois da crianga
ter vivenciado os elementos sonoros sensorialmente. Na realidade, a leitura e a
escrita sdo meios de expressar visualmente, através de simbolos, aquilo que ja
foi vivenciado na fase de imiciaglio, quando a percepgdo auditiva ja foi

trabalhada mesmo sem ¢ emprego dos nomes das notas.

Segundo Willems, a preparacdo para a escrita e a leitura se faz por
diferentes meios, entre 0s quais:

- 0 uso do nomes das notas e seu ordenamento (sem teoria);

- o desenvolvimento da sensacdo e nogdo de altura;

- exercicios vinculados 8 meméria do som;

- o desenho de notas escritas no pentagrama, sem empregar 0S Se€us

nomes.

3.3.1 - O uso dos nomes das notas e seu ordenamento
Willems diz: “os nomes das notfas s8o as efiguetas intelectuais que - junto
com a nogdo de graus - permitirdo a crianca passar do concreto ao absirato”.”® O
uso dos nomes das notas deve ser introduzido muito naturalmente, sem o apoio
de meios sensoriais supérfluos, como acontece fregilientemente guando se
TecorTe a meios extra-musicais (parte do corpo para fixar as alturas do som,

outros procedimentos fononimicos, associagdo com as cores etc.). Essa

" Willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de la Bducacién Musical Buenos Aires: (Editorial

Universitaria), 1961, p. 292,
. Guia Didactica para ¢f Maestre. Buenos Afres:(Ricordi Americana), 1966,

I
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introdugéo deve ser feita por meio de pequenas cangSes nas quais os nomes das

notas sejam mencionados em meio as palavras.

Mo ensino da misica, os nomes das notas devem ser logo utilizados, nfio
como teoria, mas como simples denominag8o dos sons, tornando-se tio naturais
quanto qualquer outra palavra empregada no dia-a-dia.

“Né&o se trata, de maneira alguma, de solfejo, nem ainda de um afo
de inieligéncia, e sim de um adestramento da membria fanto

sensonal como intelectual, preparandc desta maneira para a

passagem do concreto (o som) ao abstrato (a fteoria musical), que

vem mais adiante” 1*

Para que a crianga retenha progressivamente o ordenamento dos nomes
das notas, € inferessante fazer bastante exercicios com a escala. Mais adiante,
podem-se introduzir exercicios mais caracteristicamente cerebrais de ordena-
mento dos sons, ordenamento dos nomes das notas ¢ com a utilizacdo da escala.
A audicio relativa, o dominio do ordenamento dos sons e dos nomes das notas
permitem que se cante, com os nomes das notas, a qualquer altura, mesmo an-
tes de se conhecer as alteragdes. Porém, Willems aconselha a cantar os sons,
com 08 nomes, na sua altura absoluta ¢ mostra a necessidade de fazer exercicios
com cancles que empreguem nfo somente os nomes das notas mas silabas
como “14, 14, 12", porque permitem fazer transposigdes para todas as tonalidades

sem a preccupagio com a nomenclatura.

Dominar a logica do ordenamento dos sons € algo que compete 2
inteligéneia. Para se chegar 3 isso, Willems propde exercicios de organizagio,
como mostrado no guadro a seguir. Estes exercicios podem, em determinado
momento, ser praticados com o piano, cantando e tocando com dois dedos, um
dos quais deve sustentar o primeiro d6é enguanic ¢ ouro se move pelos graus.

Logo se fard o mesmo, abaixando: d6 - s1, d6 - 14, d6 - sol ete.

" Willems, Edgar. La Preparacién Musical de los Mas Pequefios. Bucnos Aires: (Editorial
Universitgria}, 1962 p. 93,
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Fazer cantar: dé-ré
do-ré-mi
d6-ré-mi-fa
do-ré-mi-fa-sol
do-ré-mi-fa-sol-Ia
d6-ré-mi-fa-sol-la-si
do-ré-mi-fa-sol-Ia-si-dé

Depois: dé-ré do-mi dé-fa
dé-sol dé-14 etc.

E oportuno, aqui, dizer que Willems insiste muito no fato de que a
escala nfo deve ser considerada como um conjunto de tons e semitons: do - 1€,
ré - mi, mi - 4 etc., mas sim como um conjunto de intervalos: dé - ré, d6 - mi,

dé6 - fa etc.

3.3.2 - Desenvolvimento da sensaciio e da nogfio de altura sonora

Os movimentos ascendente ¢ descendente do som - que podem ser
percebidos na reprodugfio de motivos sonoros na flauta de émbolo, nos
“glissandos” sobre diversos instrumentos (violino, piano, xilofones,
metalofones) ou no canto do vento - devem ser associados a fatos concretos
relacionados com o sentido de movimento, que ¢ muito desenvolvido na
crianga. Tudo isso vai dar uma nogdo mais exata do movimento sonoro. Para a
crianga, ¢ muito mais facil apreciar o movimento sonoro {(dizendo que o som
subiu ou desceun) do que a altura {dizendo que um som ¢ alto e outro som €
baixo). Como a palavra favorece a assimilacfio, Willems acha interessante dizer
sempre as criangas as frases: “este som subiu”, “este som descen”. E muito il
recorrer, também, ao gesto da mio, mediante o qual a crianca imitard o
movimento sonore dos imstrumentos ou de sua propria voz. Quando o
movimenio sonoro for bastante exercitado com o uso de um abundante material

sonore, a crianga passaré a desenhar os movimentos sonoros através de graficos

nos quais s a relatividade interessa: subida { 7 ) e descida { ™\_ ).
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Prosseguindo, serdo executadas diversas seqiiéncias de sons que podem dar, por

exemplo, 0s seguintes resultados:

S ST T
/’// N M

Ainda dentro desta classe de exercicios, Willems sugere utilizar sirenas,

resultando assim em graficos semelhantes a estes:

~ )

/—\N“\

E interessante que a crianga estabeleca uma relagdo entre estes jogos
sonoros e o que ecla escuta na natureza; assim, seu ouvide musical poderd

desenvolver-se e afinar-se,

3.3.3 - Exercicios vinculades 2 meméria do som
Willems diz:
“A memdria musical comeca j& a se desenvolver peios exercicios de

classificagdo, depois pelos exercicios de reproducédo dos sons, mas

ela s6 se desenvolve & medida que a crianca aprende a ouvir bem,

& receber 0 som de maneira sensorial” .’

' Willems, Edgar. L’ Oreille Musicale - Tome L Fribourg (Suica): (Pro Musica), 1983, p. 117.
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Fle da véarios exemplos de exercicios que t€m a finalidade de
desenvolver a meméria musical. A seguir, citaremos quatro deles, os quais
dizem respeito sobretudo a memdria sensorial auditiva:

1 - Fazer eco: o professor canta uma pequena frase, a crianca repete
somente os dois fltimos sons, em eco. Por exemplo: do, ré, mi, fd, sol, mi, eco:
sol, mi (0s nomes das notas s6 sfo dados agui a titulo de indicagio);

2 - O aluno canta um som dado, depois o professor toca outras notas ou
acordes ¢ o aluno canta novamente ¢ primeiro som dado;

3 - Tocar alguns sons que a crianga repete gradativamente; depois
solicitar ¢ primeiro som; o proprio aluno canta r€s ou quairo sons, depois
repete o primeiro. Este exercicio tem uma certa importdncia ja que, nas
cangdes, quando o aluno deve repetir wmna frase, € freqiientemente a primeira
nota que lhe foge;

4 - O professor toca algumas notas, depois toca-as uma segunda vez e
modifica uma delas; o aluno deve descobrir a nota trocada, por exemplo a

terceira, ¢ canté-la em seguida.

A memdria sensorial auditiva é a base para o estabelecimento das memo-
rias afetiva ¢ intelectual, que virdo em seguida. Willems coloca a memoria
auditiva no mesmo nivel da audigdo interior; assim, os exercicios de memoria
aunditiva servem automaticamente para desenvolver a audigfo interior. Uma das
melhores formas de desenvolver a audigfio interior € fazer com que as criangas
aprendam muitas cangdes, utilizando-as para fazer exercicios similares a estes:

1 - A crianga comeca a cantar ¢ para a um sinal dado pelo professor, mas
continua cantando interiormente; a wm novo sinal, retoma a cangio em voz alta.

2 -~ Canta-se varias vezes uma canco curta ¢ bem ritmada. A cada repe-
tigio suprime-se wma das silabas que serdo substituidas pelo siléncio corres-

pondentes.

Willems classifica 2 meméria musical da seguinte forma: ¢

' Willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de la Educacién Musical. Buenos Aires: (Editorial
Universitaria), 1961, p. 117,
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o

a) Ritmica . Fisiologica

b

. Afetiva

'S ]

. Mental

b) Auditiva

ooy

. Meméria do som {preferentemente fisioldgica)

[N

. Melédica (preferentemente afetiva)

[#8]

. Harménica (preferentemente mental)

R

. Nominal
2. Visual
. Analitica

¢} Mental

(o3

d) Intuitiva Supra-mental

3.3.4 - O desenho de notas escritas no pentagrama, sem 0s Seus nemes
Pelo Métode Willems, a escrita musical no pentagrama deve ser, no

inicio, sem o nome das notas. Exemplos:

F) . ,T 5

sobe, sobe, sobe desce, desce, desce

Isso evita que se provoque no principiante nogdes falsas como, por
exemplo, 0 “d6” estd sobre a linha (—e-). Outro erro da mesma natureza ¢

associarem-se 0s dedos das méos com o pentagrama: por exemplo, a associaglo
da nota “mi” ao dedo minimo podera facilitar a compreensic quando
utilizarmos a clave de sol, mas criara dificuldades quando o estudo de outras
claves for introduzido. Isto justifica que, desde o comego, 0 ensino da musica
deva ser dotado de bases verdadeiras, isto é, de bases que sdo validas do 1icio
ac fim dos estudos. Fazer cantar a escala em grans ¢ uma 6tima maneira de dar

a nogdo quantitativa dos intervalos, a qual, por sua vez, ¢ muito importante para
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a escrita; desta forma, pode-se cantar a escala em graus: “um - dois, um - doss -

trés efc.”, e ainda: “um - dois, um - trés, um - quatro etc.”.

No comego, Willems se atém a uma ordem relativa. Porém, logo que se
perceba que a leitura e a escrita relativas estfio automatizadas, passa-se para a
leitura e a escrita absolutas. Isto se faz através da pauta global de onze linhas
com o uso conjunto das claves de sol e fa. Mais tarde, com o estudo das claves,

chega-se ao ordenamento absoluto.
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4, O Ritmo

0 #tmo, musical ou ndo, pode comparar-se com & forca que da forma
a0 tronco & as ramas de wma érvore, forga primaria, propulsers, finear;
o rilmo da a forms, & estrutura.”

Edgar Willems

Para Willems, “querer definir o ritmo musical seria uma farefa perigosa,
pois o nitmo, um dos trés elementos fundamentais da musica - com a melodia e a
harmonia - € a expressédo direta de um dos elementos constitutives da nailureza
humana: a vida fisica”.!’ Segundo ele, o ritmo é movimento ordenado, ¢ que €
diferente de ordenacic do movimento, pois 0 movimento deve preceder o orde-
namento, assim como a vida vem antes da consciéncia. Para ele, portanto, o
ritmo, assim como ¢ som, ¢ um elemento pré-musical; para se tornar musical,
deve ser sonoro e possuir gualidades favoraveis para a estrutura musical
melddica e harménica. “Em fodos os graus da educacdo ritmica, desde as
criangas menores ate os profissionais, o ritmo puro, pré-musical - que s enconitra
também nas outras arfes e na natureza -, pode ser vital para o musico”.'® O ritmo
deve ser sempre um eiemento de vida, criador de formas, ¢ nic o contrario.
Assim, € necessario partir da vida para se chegar as formas ¢ nfo partir das
formas para se chegar a vida, porque a vida € criadora de formas. Ritmo

também € movimento corporal, o que ndo deve ser confundido com gindstica

ritmica, com danga e nem com ritmica.

Ritmo ¢ diferente de medida: € pelo aspecto gualitativo que se acha o
ritmo. O calculo mental leva a crer que o que difere um compasso de dois, trés
ou quatro tempos € s6 o aspecto quantitativo. Porém, fica provado que isso nfio
¢ verdadeiro se observarmos, por exemplo, que o compasso binario tem carater
pendular € o ferndrio tem carater rotatério, e essa disting8o pode ser sentida e

percebida pela crianga em seu prépric corpo sem ser preciso recorrer ao célculo

" Willems, Edgar. La Preparacién Musical de los Mids Pequefios. Buenos Aires: (Editorial

Universitdria), 1962, p. &1,
. Las Bases Psicoldgicas de la Educacion Musical Buenos Aidres: (Editorial
Universitaria), 1961, p. 42.
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mental. Portanto, ¢ o aspecto qualitativo que deve ser trabalhado, € nfo o
guantitativo, que tem sua origem no intelecto. O célculo métrico ¢ um perigo
para o ritmo vivo. O musico tem que entender o nosso sistema métrico, a
proporcionalidade, os valores ritmicos, entender os valores abstratos das notas,
mas na pratica esses valores se referem a duragfio no tempo, o que significa que
¢ o sentido do transcurso do tempo que tem que ser adquirido, e isso nfio pode
ser entendido por meio do intelecto ou do calculo matematico, ou seja, pela
consciéncia cerebral, € nem por meio da emogdo, mas por meio de movimentos
corporais vividos ou imaginados. A sensibilidade e a inteligéneia ndo estdo
excluidos da educag®o ritmica, mas ¢ o sentido de movimento que da a

consciéncia do transcurso do tempo.

Na musica, ¢ ritmo ¢ o elemento mais material. Por isso, ele vem em
primeiro lugar, tem a prioridade. A melodia nfio pode existir sem ele; porém, 2
melodia tem a preeminéncia. O ritmo € a estrutura da melodia e da harmonia, e
ndo a esséncia; ele confere a masica sua forma matenial, € a vida musical,
corporal, fisiologica. Pode ser considerado, como a melodia € a harmonia, em
seu triplo aspecto: fisico, afetivo e mental; porém, ao lado do aspecto afetivo
(expressdo das emogles) ou mental (ordenamentos cerebrais), ¢ na energia
vital, no dinamismo inerente a vida fisica, que o ritmo encontra sua origem, sua
caracteristica. Hsta € a estrutura da concepcgfo psicologica da miisica adotada
por Willems, ¢ que ele acha essencial para que o pedagogo encontre os
procedimentos adequados as necessidades musicais de cada pessoa. O ritmo
confere 4 misica sua forma material, € a vida musical corporal, vida fisiologica.
“£ o nitmo gue dé a forma & masica, como o tronco e as ramas déo forma &

arvore” 19

Para Willems, hd véarias fontes de ritmo, e todas elas servem para
inspirar o pedagogo na sua pratica com criangas:

- os reidos (da natureza, das méquinas);

" Willems, Bdgar. Las Bases Psicolégicas de la Bducacién Musical Buenos Aires: (Fditorial Uni-
versitariay, 1961, o 45
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- 0 canto dos passaros;

- 0 andar caracteristico de certos animais;

- a linguagem ¢ a poesia;

- 08 movimentos humanos, como a marcha, o salto, os movimentos dos
bracos e das maos;

- 08 instrumentos musicais; >

- outras formas de arte.

Porém, a mais importante fonte pratica do ritmo musical se encontra na
prépria musica, desde as cangdes populares até as grandes obras; mas € preciso
nfo se basear exclusivamente nas formas exteriores porque, s¢ 1SS0 OCOITer,

estardo sendo enfatizadas a imitagdo e a memoéria em detrimento do ritmo vivo.

Assim, no ensino da misica, o ritmo deve ser trabalhado através das can-
¢Oes, pois elas sintetizam os elementos fundamentais - o ritmo, a melodia ¢ a
harmonia - que inconscientemente vio sendo absorvidos pela crianga. E interes-
sante que as cangdes, quando utilizadas para o objetivo especifico do treina-
mento ritmico, possibilitem despertar e desenvolver as relagdes possiveis entre
elas e o movimento corporal, como, por exemplo, as cangles de ninar
(balango), cangbes para saltar, agachar, cangdes que explorem movimentos em
diferentes velocidades (lento, rapido e normal), outras que aproveitem os mo-
vimentos naturais da crianga etc. Willems aconselha que as cangdes gue se
cantam enquanto se caminha sejam as cangBes com ritmos regulares e marca-
dos. Na marcha, € mais natural marcar o ritmo de uma can¢@0 enquanto se mar-
cha o tempo; portanto, ele considera errado fazer ¢ contrario (marcar o tempo e
marchar o rifmo). Faz referéncia a algumas cangdes que existem na literatura
infantil, as quais utilizam gestos inspirados nos fendmenos da natureza, como a

chuva, o vento, o balancar das arvores etc., e ainda nos movimentos que ¢ ho-

* Nesse sentido, ha compositores que se identificam bastante com 0 sen instrumento, que dele podem
titar o ritmo da vida (material e espiritual, que se traduz em arie). Para este fim, os
instrumentos de percassio estio em primeire Iugar. Willems, em seu livio “Las Bases
Psicologicas de la Educacion Musical” {(p. 44), faz referdncia 4 exploracio, em
nossos dias, das qualidades percussivas do piano, mas ele nfo v& isso com bons olhos,
dizendo que infelizmente isso nada acrescenta a dignidads do referido instrumento.
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mem realiza na sua vida cotidiana. Willems diz também que ¢ importanie o
proprio professor fazer estes movimentos, sem esquecer que ¢ ritmo propria-
mente dito € que deve estar em releve nestas cangdes. Em outras palavras, esses
movimentos ndo devem ser confundidos com os que sdo utilizados na cangio
com mimica, nas quais ha uma predominéncia do argumento literério sobre a
misica e, conseqilentemente, sobre o ritmo musical. A medida que essas can-
¢des forem sendo trabalhadas, as criangas, sem esforgo, irfio realizando com o
corpo a divisdo ¢ a subdivisdo dos tempos. E muito importante que, ao se traba-
thar uma cangdo ritmicamente, sgjam explorados o tempo, 0 compasso ¢ as sub-
divistes do tempo, pois esses elementos sfio indispensaveis para preparagio da

fase dos ditados ritmicos.

Todas as cangdes servem para se marcar o ritmo, sendo necessario o ou-
vido controlar a simultaneidade dos sons, da voz e do ritmo golpeado. Muitos
outros exercicios podem ser feitos, como marchar de acordo com o tempo en-
quanto se bate o ritmo da misica. E bom relembrar que Willems da ao tempo
uma importancia ndo tanto quantitativa, aquela que se mede com o metrénomo,
¢ sim um valor qualitativo que esta dentro de cada um. Sendo assim, pessoas

distintas podem interpretar diferentemente um mesmo “tempo”.

Para se ensinar o compasso, Willems diz que ¢ preciso que se evitem

certos procedimentos que geram falsas associagdes, afirmando que “fodo sis-

termna ndo baseado no instinto de movimento corporal ou animico é penigoso e as

vezes alé completamente falso para a vida ritmica”. ! A educacfo ritmica deve,

portanto, basear-se no nstinto ritmico, através do qual € preciso que se adquira,
em primeiro lugar, a pratica dos trés elementos: o tempo, o compasso e a subdi-
visdo dos tempos. Isso se faz por meio de cangdes e exercicios que incluem
movimentos corporais ¢ instrumentos de percussdo diversos.”” Quando as

criangas estiverem mais adiantadas, também podem-s¢ fazer exercicios nos

* Willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de la Educacién Musical. Buenos Aires: (Editorial Uni-
versitariay, 1961, p. 38

** Willems valoriza muito a utilizacic dos pauzinhos, pois é um complemento interessante para a
educacfo ritmica musical, ¢ ainda porgue as criangas gostam € 0§ empregam com entusiasmo
€ Inleresss.
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guais esses elementos sejam freinados simuitaneamente. Depois que o aluno
adquirir instintivamente esta pratica, pode-se passar para a consciéncia cere-
bral, pelo entendimento das mais diversas formulas ritmicas, o que ¢ indispen-
savel para se ler e escrever os ritmos. Porém, desde o comego, € preciso usar
corretamente a terminologia musical, sem “apelidos”; ou seja, 14 devem ser em-
pregados os termos usuais do dia-a-dia musical, como, por exemplo: rapido,

lentamente, acelerando, ralleniando, forte, crescendo, fraco etc.

Willems afirma gue, no inicio, percebe-se como algumas criangas nfio
tém iniciativa para participar das atividades devido a timidez, mas com o passar
do tempo essa iniciativa vai sendo adquirida. Ele também acha necessério que
se explore o ritmo gue as criangas realizam com as méos, nas mais
diversificadas formas, como, por exemplo, sobre o corpo, sobre o solo {quando
as criangas estdo sentadas no chio), com as duas mios frente a um colega. O
bater das méfos, além de ser do agrado das cnangas, prepara para a
improvisagdo ritmica e para a tomada de consciéncia de distintos elementos
métricos, ritmicos ¢ plasticos. Os contratempos também podem ser treinados

com as maos, dando o primeiro golpe ao lado da mesa sem tocé-la.

As criangas devem também aprender a marcar o compasso com as duas
mics e com 0S movimentos mais naturais possiveis, com gestos simples,
relaxados, para nfo cair na superficialidade ou em gestos estereotipados que
ndo ajudam em nada na educacfio ritmica. Por ouiro lado, a marcagdo do
compasso ndo deve entrar prematuramente na educagfo ritmica e sim depois de
a crianga fer-se exercitado bastante, batendo com pauzinhos ou com as mfos

enquanto canta.

A improvisagdo também estd presente no programa de educagio ritmica
de Edgar Willems. Através das cangQes, as criangas j4 aprenderam a marcar 0s
diversos ritmos. Também as infuneras repeticdes de um mesmo ritmo fizeram
com que as criangas o assimilassem e o dominassem. Desta forma, os alunos ja
estdo prontos para a improvisaco. Apds a crianca aprender a marcar os

compassos de dois, trés e quatro tempos, o professor pode comegar
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improvisando no piano, mudando de compasso, sempre caracterizando o
primeiro tempo com a acentuacfo exagerada, para que as criangas identifiquem
0 compasso. As criangas também poderdo, livremente, marcar compassos
diferentes contando em voz alta, o que é um otimo exercicio para elas se

desinibirem ¢ terem iniciativa.

Depois que a crianga exercitar os trés elementos do ritmo - o tempo
(unidade primeira), o compasso (unidade superior) ¢ a subdivisfo (unidade in-
ferior que pode subdividir-se), é necessario acrescentar a arte do fraseado que,

no comego, deve basear-se no canto € na respiragéo.

Quanto aos elementos agogicos do ritmo, Willems da mais importdncia a
duragfo que a intensidade, apesar de achar esta Gltima possuidora de um grande
valor artistico se estiver desvinculada daquela teoria que a restringe ao tempo
forte ¢ tempo fraco {thesis e arsis). E interessante que se explorem, nos
exercicios, 0 crescendo e o decrescendo, vinculados naturaimente aos
elementos agégicos, o accelerando e o ralflentando, sendo necessario que os
alunos ougam muito bem para formar um conjunto harmdnico com os outros.
Os ritmos regulares e métricos ja trazem naturalmente os valores fortes e fracos
dos compassos. No accelerando, os alunos sfio levados a golpear mais forte;
portanto, deve fazer-se a distingfio, sendo necessario, para isso, fazé-los golpear
em crescendo € decrescendo sem alterar o andamento. S6 com alunos mais
adiantados deve-se trabalhar as alteracbes de velocidade e de intensidade

simultaneamente.

Podemos observar claramente gue Willems nfio recorre, na educacfio
ritmica, a procedimentos que fogem ao que ele denomina “ritmo vivo”, como 08
desenhos, a dactilorritimia,” as formulas vocais ligadas a ritmos determinados,
pois

“a vida ritmica em si ja é bastante completa. {...) Muitos musicos néo

concebem o progresso sendo no sentido do virtuosismo. {...) Quanitos

2 Procedimento que consiste na representagio dos ritmos elementares por meio dos dedos das mios.
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professores, por oufrc lado, nunca ensinaram a principianies &

confundem os rudimentos ritmicos com as bases ritmicas”.%

E preciso, portanto, que se descubram “bases suscetfveis de favorecer o
desenvelvimento musical, ndo s6 das criancas dotadas, mas também daquelas que
ndo o sdo, de modo que se possa infroduzi-las, até certo ponio, na esfera de

beleza da arte musical”.**

“ Willems, BEdgar. Guia Did4ctica para el Maestro. Buenos Aires:{Ricordi Americana), 1966, p. 29.
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5. A Melodia

“A mefodia sempre ol @ sempre sera 0 elemento mais caracteristico da
misica.”

Edgar Willems

Para Willems, a verdadewa melodia nasce de uma emogdo ou
sentimento. O som que resulta de um ato fisico ndio passa, para ele, de um
elemento pré-musical, como o ritmo. Fazer musica apenas com o intelecto,
ehiminando o sentimento ou a emogdo € climinar o que ha de mais nobre e

glevado na musica.

Ele diz que a melodia pode ter varias fontes de inspiracdo que provém
do exterior e que tocam a nossa sensibilidade, como, por exemplo, o canto dos
passaros, ¢ barulho das maquinas, o balbucio das criangas, os sons domésticos,
a propria hnguagem. As melodias existentes também enriquecem a nossa
imaginagio, porém a verdadeira fonte da melodia se encontra na emogic € no
sentimento. Os momentos de tensdo e relaxamento presentes em uma melodia
sdo meios de expressdio que se utilizam da emocfo e da afetividade. Para
confirmar o lado afetivo que existe na musica e principalmente na melodia,
Willems cita frases de pessoas famosas, as quais descrevo algumas; “a musica é
a linguagem das emocgdes” (Kant);, “a misica é a linguagem do coragio”
(Musset);, “o orgdo do coragdo € o som, sua lingua artistica consciente, a
musica”, “a musica ¢ a lingua absoluta pela qual o musico fala a todos os
coragdes”, “eu ndo posso conceber o espirito da miisica morando noutro lugar

que nfo o amor” (Wagner).

QOutra importante fonte de inspiracfo para a criagfo de melodias a que
Willems faz referéncia é o canto dos pl"]lnraji‘alvos,2D considerado por ele como
manifestago primaria da musica. Ai os intervalos musicais estdo muitas vezes

ligados a inflexbes vocais que ndo sdo determiniveis por notas da escala e 3

* Willems, Edgar. L’Oreilie Musicale, Tome I1. Fribourg (Suica): Pro Musica, 1985, p. 67.
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melodia propriamente dita € inexistente. Nesse sentido, ele se contradiz quando
afirma que os compositores que se inspiram nos negros para a criagdo de suas
composi¢Oes estdo negando a prépria melodia, “abandonando o ferreno da
afetividade emotiva para limitar-se ao das sensacdes dindmicas e fisiolégicas™
O elemento que predomina na musica das diferentes racas faz com que Willems
afirme que a musica dos negros (considerados como primitivos) seja de
natureza ritmica, a dos orientais de natureza melddica ¢ a dos ocidentais de

natureza harmonica.

Faz criticas a certos educadores que ensinam a criar melodias dando
regras para isso. Ndo nega que para se compor ¢ preciso um equilibrio psiquico,
matematico. Porém, uma bela melodia ndo nasce pela observincia desses
principios. E preciso que se tenha um impulso afetivo pois a melodia ndo deve
ser fabricada: ela deve nascer. E preciso, no entanto, que o professor contribua
para esse nascimento. “Na criagdo musical, é preciso, com efeito, chegar a agir
sem refletir muito, porque toda preocupacdo intelectual arrisca entravar ©

nascimento da melodia” *’ Para desenvolver o senso melddico, ele aponta alguns
exercicios como: memorizar cangdes bonitas (para isso ndo precisa que as
mesmas sejam complexas); tentar completar idéias melodicas; solfejar, evitando
aqueles solfejos em cujas melodias estejam ausentes a expressividade ¢ a
musicalidade; estudar melodias escritas nos modos antigos, melodias exéticas,
arabes, peruanas, africanas e outras; introduzir nas melodias os ruidos da
natureza, das maquinas, o canto dos passaros e dos insetos e outros desse
género; treinar os alunos para avaliar o carater de uma melodia, perguntando-
Thes se ela é bonita, qual o seu género, carater, pais de origem, época; ¢ ainda

pela improvisagdo.

Na improvisagdo melodica, ¢ necessario agir de forma esponténea, tendo

o cuidado para que o intelecto nfo interfira nas nossas expressdes mais

% wWillems, Edgar Las Bases Psicolégicas de la Educacion Musical. Buenos Aires: (Editorial
Universitariay, 1961, p.70.
L Qreilie Musicale, Tome [, Fribourg (Suiga} Pro Musica, 1985, p. 65.
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genuinas. Em sua opinio, ai é preciso agir sem compreender ¢ sem refletir, €
preciso ser bastante inteligente para saber colher no mais intimo do nosso ser as
fontes vivas do ritmo ¢ da melodia. E na improvisagio que vém em relevo todas
as riquezas musicais acumuladas no subconsciente. Uma das dificuldades da
improvisagdo melodica ¢ que muitas vezes se buscam frases muito
complicadas. Em vez disso, € preciso ser simples e, com esse objetivo, Willems
da alguns consethos, entre 0s quais: ndo hesitar de repetir a mesma nota varias
vezes, variando eventualmente os valores ritmicos; repetir os fragmentos
melddicos, sobretudo a frase inicial, que pode trazer o tema; utilizar finais
simples e naturais, ja ouvidos, como aqueles baseados sobre a cadéncia
dominante - ténica. Os exercicios de improvisagdo ritmica vao ajudar bastante,
pois eles servem para desenvolver a impulsdic dindmica, que é a base da
melodia. Nos exercicios de improvisagdo melodica, deve-se antes de tudo
apelar 4 natureza psicolégica do ser humano, € o ritmo ¢ um fator
preponderante pois estd intimamente ligado ao homem por estar presente na
respiragdo e em todos os nossos movimentos (rapidos, lentos, irregulares,
bruscos, doces ou suaves). Willems observa que, mesmo se o ritmo ¢ a melodia
v#o juntos, na ordem cronolégica o ritmo vem em primeiro lugar. Assim, os
alunos criam ritmos que traduzem estados da alma, como alegria, impaciéncia,
calma, colera. Pode-se, sobre estes ritmos, improvisar melodias, mesmo que

sejam s6 em /d, /4, I6. Fis alguns exemplos de ritmos dados por Willems: **

& Witlems, Edgar. L’Oveille Musicale - Tome I Fribourg (Suica): (Pro Musica), 1985, p. 204.
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Exercicios mais metédicos também podem ser feitos pela execugéo de
frases ritmicas, como por exemplo:

1 - o professor executa ritmicamente uma frase em forma de pergunta € o
aluno da uma outra frase em resposta; em seguida, € o aluno que faz a pergunta
e o professor responde;

2 - tomando-se em série essas mesmas quatros frases (duas perguntas e
duas respostas), o professor faz a primeira € a terceira frases € o aluno as outras
duas, e vice versa, isto €, o aluno faz a primeira e a terceira frase e o professor
as outras duas.

3 - finalmente, o aluno faz sozinho as quatro frases ritmicas, realizando a

seqiiéncia completa.

Podem-se fazer também pequenas melodias sobre duas ou trés notas.
Assim, para se criar uma melodia ou ainda para cantar simplesmente por meio
de um solfejo, € preciso sempre agir com impulsio fisica e sensibilidade

emotiva.

Um outro ponto a ser trabalhado ¢ a memoria melédica. Aqui € preciso
se fazer uma relacdo entre as alturas dos sons, que estdo naturalmente unidos a0
elemento ritmico. Neste trabalho, € mmito importante que o professor conhega
bem os tipos de memoria para poder compreender melhor o aluno. Sabendo
exatamente em qual tipo de meméria ele esta mais carente, pode assim fazer um
trabalho mais direcionado. Na prética de um instrumento como o piano, por
exemplo, sdo as memorias tacteis, musculares e visual do teclado que estdio em
jogo, desempenhando um papel de primeiro plano. Na leitura, é a meméria
visual. Do ponto de vista musical, Willems afirma que a memoéria ritinica vem
em primeiro lugar, em segundo vem a memoéria melddica e em terceiro lugar a

memoria do nome das notas ou dos sinais escritos.

A memoria ¢ fributaria da atencfo. Por isso, Willems da grande
importancia ao fato de o professor ter um bom método, estimulando sempre o

aluno com aulas ricas e dindmicas.
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A audigo ¢ classificada por Willems em trés tipos: audicdo absoluia,
audi¢do relativa e audigdo interior. A audigdo absoluta desempenha um papel
fmportante na meméria melddica, mas ndo ¢ uma condicdo necessaria para ser
um bom misico. A audicdo relativa, no entanto, ¢ um critério bastante seguro
de garantir se a pessoa tem ou n#o tem boa musicalidade. A audigio interior é
também um fator preponderante para a musicalidade. Por isso, Willems aponta
alguns caminhos de como desenvolvé-la nos alunos. Por exemplo:

1 - cantar cangles curtas, e a cada repeticfo suprimir uma silaba, depois
duas, trés e assim por diante;

2 - bater o ritmo de uma can¢dio com as mdos e pedir que a crianga a

reconheca; ela se esforga e ouve a cangfo sobre o ritmo,

Willems faz um estudo detalhado sobre os imtervalos, e afirma que ¢ pela
sua pratica que melhor se aprofunda o elemento melddico na musica. “A oifava,

o acorde perfeito maior, 0s tons e os semitons cromaticos sdo normas inerentes a

propria natureza dos sons e a do ser humano, normas necessarias para a
construgdo musical” > Eles (os intervalos) possuem um grande valor expressivo

¢ podem ser treinados por meios de cangdes simples, porém profundas.

¥ Willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de la Educacién Musical. Buenos Aires: (Editorial
Universitania), 1961, p.76.




41

6. O Ouvido Musical

‘Os maus misicos ndo podem ouwvir 0 que tocam, 65 mediocres
poderiam owvir, mas ndo cuvem, 05 musicos medianos ouvent o gue

tocaram; s6 os bons mitsicos ouvem o que vdo tocar.”

Edgar Willems

O ouvido, enquanto 6rgio da audiglo, € “o intermediaric entre o mundo
objetivo das vibragbes e o mundo subjetivo das imagens sonoras”.>® Ele se
compde de ouvido externo, ouvido médio e ouvido interno. O ouvido interno €
0 mais importante para a audicdo. Aqui nfo trataremos da anatomia de cada
uma dessas partes; porém, ¢ importante dizer que os estudos cientificos
realizados sobre o funcionamento auditivo confirmaram a teoria de base
realizada por Willems a respeito do triplo aspecto do desenvolvimento auditivo
(sensorial, afetivo e mental); “...0 nervo auditivo ndo vai diretamente ao cérebro,

ele passa primeiramente pelo bulbc (sede das agbes nervosas), segue 0 seu

percurso até o nivel diencefélico (sede das emogdes) e mais adiante atinge o corfex

cerebral (sede das reacbes inf@ha:c;z‘:,rais)”.31

Como ja dito anteriormente, Willems encara o homem sob um triplo
aspecto: fisiologico, afetivo e mental. Por isso, ele € conduzido a ver o
problema da audigdo da mesma forma. Tem-se assim:

1°. - a receptividade sensorial auditiva (ouvir);

2°. - a sensibilidade afetiva auditiva {escutar);

3°. - a inteligéneia auditiva (compreender).”

Willems ainda se refere 2 um quarto aspecto, que ele chama de intuigdo

auditiva, “intuicdo considerada enquanto faculdade supra-mental, reunindo em

* Dupré ¢ Nathan, #n: Willems, Edgar. L'Oreille Musicale - Tome I Fribourg (Suica). (Pro
Musica), 1985 p 25,

' Mettig Rocha, Carmem Maria. Educacio Musical - Métedo Willems. Salvador: (Faculdade de
Educacio da Bahia), 1990, p. 34.

* Para Willems, ouvir designa a funcdo scnsorial, escutar designa a fungde onde uma emoglo se
junta 50 ato de ouvir, entender € guando se tem consciéncia daquilo gue se owve. Este
esquema agui apresentade ¢ similar ao que Willems mostra em E’Qreilie Musicale -
Tome I Fribourg (Suica): (Pro Musica), 1985, p. 26,
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uma sintese viva e consciente, portanto criadora, as aquisicfes sensoriais, afetivas

e mentais” >

Na pratica musical, nfio existe uma separa¢dio entre estes trés elementos
acima citados, pois a experiéncia musical se realiza como um todo. Assim, esta
divisdo ndo significa que estes elementos estejam separados em compartimen-
tos estanques. Willems faz esta dissociacdo apenas com finalidades pedagogi-
cas: ¢ possivel identificar em qual desses tr€s niveis se encontra alguma defici-
éncia que o aluno venha a apresentar, a qual pode ser sanada mediante exerci-
cios apropriados. Mesmo diante deste fato, Willems € enfatico ao dizer que nfo
existe separagfio visivel entre esses trés dominios € que se passa imperceptivel-

mente de ym ao outro.

Willems d4 muita importincia a etapa do trabalho sensorial, porém ad-
verte sobre o perigo de se desenvolver esse trabalho exclusivamente. Para que
ele tenha um verdadeiro valor, deverd ser completado com a sensibilidade
afetiva auditiva e a inteligéncia auditiva: “O mundo sensorial ndo é mais que a

introducédo a um mundo mais abstrato. O infelecto nos permite particularmente pas-

sar do concreto ao abstrato e ndo deve ser subestimado em relagdo &

" 55 34
sensorialidade™.

Willems ¢ contra aquela concepcio de que a pessoa “tem ou ndo tem
ouvido”, afirmando que, exceto por deficiéncia fisiolégica, o ouvido de todas as
criangas pode ser preparado para seguir com €xito um curso de masica. Para o
desenvolvimento do ouvido, o professor deve ter nogdes suficientes sobre o
som, 0 ouvido € a audigdo e, ainda, dispor de um material sonoro apropriado.
Da mesma forma que se d4 importincia ao uso de materiais apropriados no
trabalho de desenvolvimentio de outros orgfos sensoriais, também no trabaltho
auditivo deve-se contar com um material adequado ¢ variado. Willems

3

observou que a educagiio do ouvido, criada a partir dos principios modernos,”

* Willems, Edgar. L’ Oreille Musicale - Tome 1. Fribourg {Suica): (Pro Musica), 1985, p. 28
34 e o -
) . Op. ¢it, p. 30,
* Cuando fala em “pringipios modernos”, Willems se refere 4 postura gue a pedagogia musical
contemporinea tem em relacdo ao som, que € encarado como matériz-prima auténoma,
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niio tem dado os resultados desejados. Willems aponta algumas causas desse

problema, entre as quais estio a falta de importdncia que se d4 ao material

sonoro utilizado e também a ignorfncia de certos principios da cultura auditiva,

entre os quais a acuidade, que s6 o trabatho no espago intratonal *® permite

fazer.

“Este espagco compreende o infinitamente pequeno na escala pan-
cromética dos sons, e deve recorrer-se ao ‘poder separador do ouvi-
do, a& sensibilidade tonal diferencial, que desempenha um papel de
primeira ordem na avaliagdo ¢ na tomada de consciéncia dos sons
gue constituem um intervalo ou um acorde. Quanto mais sensivel for
o ouvido, tanto mais separados uns dos outros parecerdo os sons de

um acorde e, por conseguinte, mais faceis de deferminar » 37

Eis como Willems resume as etapas a serem seguidas no ensino que

busca o desenvolvimento auditivo:

“1°. - Fazer experimentar o som pela crianca, leva-la a
escutar bem, por isso sdo indispensaveis os brinquedos musicais e o
material sonoro criado ou reunido com essa finalidade.

2°. - Despertar na crianga o amor ac som, o dessjo de
reproduzir 0 que ela entendeu e familiarizé-la com © dominio
melddico, fazendo-a cantar belas cancles, populares ou outras;
desenvolver assim a memoria auditiva; apelar a sua imaginagéo
auditiva e despertar nela o desejo de criar, de improvisar.

3°. - Fazer nascer na crianga a consciéncia sensorial, afetiva e
mental do mundo sonoro. A escrita e a leitura (nome das notfas) se
enxerfam pouco & pouco sohre a expenéncia sonora sensonal e
afetiva. A crianga seré introduzida no dominio harménico pelo
intervalo e pelos acordes de rés e mesmo de qualro sons (esfes
uftimos entendidos sobretude sensonalmente e ndo concebidos

cerebralmente” >

36

37

A expressio “espago intratonal” foi criada por Willems em 1931 para designar o espaco anditivo
e se encontra entre dois sons separados entre si pela disténcia de um tom.

Willems, Edgar. Las Bases Psicoldgicas de 1a Educacién Musical Buenos Adres: (Editorial Uni-
versitaria), 1961, p. 63.

. L’ Oreille Musicale ~ Tome I Fribourg (Suiga): (Pro Musica), 1985, p. 48
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6.1 - A receptividade e o desenvolvimento sensoriais auditivos

Quando Willems fala em receptividade sensorial auditiva, nfo quer se
referir a0 ouvido como orgdo fisico, mas ao fato de se buscar fazer o aluno
reagir sensorialmente.

“Esta sensoralidade musical, enaltecida pela maior parte dos
compositores modernos a partir da época de Debussy, deveria ser
desenvolvida em todos os aluncs, pois ndo é s6 um elemento de
inspiracdo e criagdo musicais, como é também fator indispenséavel

para apreciar e sobretudo para sentir muitas obras modernas, de

carater eminentemente sensorial ’.39

A percepgio sensorial consiste em ouvir. Chamamos de som a certas
vibragdes que se apresentam a nds sob um aspecto de continuidade e
. 40 . . . . . . .
unidade.”™ Quanto mais o ouvido ¢ aperfeigoado e sensivel, ou seja, receptivo,

mais ele podera distinguir as nuangas de intensidade, de altura e de timbre.

Willems da muita importincia 4 fineza da percepgiio sensorial e afirma
que, no ser humano, no que concerne a altura do som, esta pode ser percebida
em até cerca de dois centésimos de tom. E a sensorialidade que proporciona 2
sensibilidade e a inteligéncia os elementos necessarios a expressdo musical. No
entanto, Willems lembra que mesmo uma sensorialidade mais trabalhada ou
mais desenvolvida ndo ¢ o bastante, pois, se permite estabelecer a distinglo
entre os sons, ndo é ela quem distingue ¢ sim o conjunto sensibili-

dade/inteligéncia.

Willems cita que, j4 em 1640, Comenius escreveu: “Ndo hé nada na
inteligéncia que ndo tenha primeiro passado pelos sentidos...O aluno aprende a

conhecer 0s sons guando exerce primeiro os sentidos”. Assim, ele conclui que o

ponto de partida para o florescer de outras faculdades humanas ¢ o

** willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de la Educacion Musical. Buenos Aires: (Editorial Uni-
versitdria), 1961, p. 58,

9 Esse aspecto ¢ causado pelas fibras de Corti, localizadas no caracol. O érgfio auditivo se compde do
ouvido externo, Go ouvido médio ¢ do ouvido interno. O ouvido interno € essencial para
audiclo ¢ € nele que esta localizado o caracol.
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conhecimento sensorial. QOutros pedagogos ¢ sabios também falaram da
importancia das atividades realizadas pelos sentidos. Entre eles, podemos citar

J.-1. Rousseau, Pestalozzi, Decroly ¢ Montessori.

Willems, ao discorrer sobre o problema da educag@o auditiva, langa a
seguinte questdo: o orglo auditivo pode progredir pela educagéo? Neste ponto,
ele faz questic de diferenciar o orgdo auditivo da fungfic orglnica. Serd
discutida aqui apenas a fungfio orgénica. Como lembra Willems, a mio de um
mstrumentista ndo muda de forma ou de tamanho, mas pode ser trabalhada para
agir de maneira mais rapida, mais flexivel, mais precisa, mais consciente.
O mesmo ocorre com o ouvido. Assim, através da educagdo, podemos
despertar, dirigir, desenvolver o seu funcionamento; se o entregamos a si
proprio, isto €, se ndo o despertamos através de exercicios, ele corre o risco de

nio se desenvolver.

“Aprender a escutar é de fato aprender a receber as impressbes sonoras.
Visto que é preciso o dominio do som, sera necessario entédo desenvolver 0 sentido

da intensidade, da altura e do timbre (a duracdo é relativa ao ritmo)”.*} Como jase
disse, Willems aponta a altura como a mais importante entre as trés qualidades
do som. No entanto, serd necessario fazer um trabalho de base, visto que a
crianga ndo tem nenhuma nogo de altura ou de movimento sonoro (subida e
descida do som). Depois desse trabalho de base, Willems aconselha que se
exercitem primeiro os grandes saltos, depois os tons ¢ semitons, devendo se
chegar a mtervalos gradativamente menores. Também ¢€ necessario fazer enten-
der os sons simultineos. Assim, dois trabalhos serfio executados para o desen-
volvimento da percepgéo sensorial, um para entender os sons isolados e outro
para entender os sons simultdneos. Para distinguir sons simultdneos, o ouvido
precisa apoderar-se de cada um deles separadamente, o que € conseguido atra-
vés de um trabalho de analise. Willems, também a este respeito, fala que,
quando estamos trabalhando a sensorialidade, € preciso desenvolver a recepti-

vidade sensorial (ouvir, lado passivo), que ele diferencia da consciéneia senso-

** Willems, Edgar. L’ Oreille Musicale - Tome 1. Fribourg (Suica): (Pro Musica), 1985, p. 34,
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rial (entender, lado ativo). Uma perturbacio emocional pode interferir na
percepgdo sensorial, produzindo nela uma deformacfo. Ou entfo a percepgio
ndo ¢ completa: escuta-se mal. Isto ocorre também quando as pessoas slo
timidas ou hipersensiveis. Nestes casos, o valor expressivo dos sons entendidos
sera mal interpretado e o ato sensorial de ouvir sera incompleto. Outro fator que
também perturba a2 mensagem sonora ¢ quando se quer demonstrar de forma
cerebral aquilo gue se entendeu, por exemplo, transformando a audi¢fo sonora
em palavras pela associag@o dos sons ac nome das notas. Entdo entende-se o
nome das notas ¢ se esquecem 05 sons. Assim acontece também com 0S
acordes, quando formam-se julgamentos intelectuais sobre o valor dos mesmos
ou de seus encadeamentos ¢ a audi¢do se faz de maneira incompleta ou errdnea.
Em muitos destes casos, Willems aconselha a fazer uma reeducacdo auditiva,
no intuito de reforgar a percepgdo sensorial. Este ndo ¢ um trabatho facil, visto
que ¢ necessario combater o intelecto que se apodera ou toma um lugar muito
grande no fendmeno complexo da audigdo. “A crianga, seja por hereditariedade,
seja por sua nhatureza propria, pode ter tendéncias intelectuais, as quais serdo
prejudiciais & cultura artistica”** Diante disto, Willems diz que é preciso colocar
no mesmo nivel a sensorialidade e a ifeligéncia, apesar da tendéncia
generalizada de achar a inteligéncia superior & sensorialidade. A sensorialidade
deve fornecer a inteligénceia elementos puros, que ndo foram desvirtuados pela
influéncia prematura do intelecto. “Esta sensoralidade auditiva é de muita

importdncia. £ a base material indispensével & arie da musica. Sobre ela, os

sistemas se edificam, por efa nés podemos nos liberar de fodo sistema e por esse

fato nos liberar também do senso tonal, tal come nos legou a musica cléssica”.”

Willems fala também no choque que se da na sensibilidade afetiva for-
mada pela nossa misica tradicional ocidental, quando se depara com outras
linguagens musicais baseadas sobre outras relagdes e cujos sons utilizam inter-
valos menores que o semitom. O oriental possui uma acuidade auditiva superior

a nossa em sutilezas. E preciso, pois, que esta nossa deficiéncia seja sanada,

*2 Willems, Edgar. L’Oreiile Musicale - Tome 1. Fribourg (Suica): (Pro Musica), 1983, p. 35.
“ . Op. ¢it., . 35
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através da liberagdo do dominio sonoro da divisdo obrigatéria em tons e semi-

tons. Willems afirma que isto pode ser feito pelo estudo do espaco intratonal.

6.2 - A Afetividade Auditiva

A sensibilidade afetiva auditiva comega no momento em que se reage ao
impacto sonoro. De acordo com suas qualidades, o som pode produzir em nds
inumeras impressdes. Mas as reacgdes ndo sdo provocadas sé pelas qualidades
do som, tomadas isoladamente, pois elas se interpenetram. Por exemplo, a im-
pressido que pode produzir em nds a duragio de um som varia de acordo com o
timbre, a intensidade e a altura em que este som ¢ produzido; a intensidade, por
sua vez, pode exercer influéncia na pessoa segundo o instramento que produz o
som. A 1sso ainda se acrescenta a personalidade e o temperamento do execu-
tante ¢ do ouvinte, como também a disposi¢do de cada um no momento. Uma
idéia também pode condicionar a reagdo afetiva e induzir a percepgdo sensorial,
a ponto das pessoas acreditarem que escutaram sons que néo foram executados.
S#o inmeras as reagdes afetivas préprias do som, que ndo podem ser mensura-
das do ponto de vista das ciéncias exatas, tendo o seu lugar dentro da psicologia
que, segundo Willems, ndo ¢ somente uma ciéncia dos fendmenos materiats,

mas ¢ sobretudo uma ciéncia da alma.

Willems diz ainda: “o som propriamente dito alcanca a sensibilidade afe-
tiva do ser humano; ndo obstante, musicalmente falando, é o elemento meiddico

que provocara as reacbes afefivas mais diversas, as mais sulis, mas também as

27

o 44wy . A . s
menos definiveis”.” Ha assim uma coeréncia quando ele diz que a melodia € o

eixo principal da musica e a sensibilidade afetiva, o centro da musicalidade.

Willems afirma que, na arte, o lado afetivo, se comparado com o fisiolo-

gico e o mental (do intelecto), € o mais caracteristico, nfo sO para o ouvinte que

“ Willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de la Educacién Musical Buenos Aires: (Editorial
Universitaria}, 1961, p. 68,
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vive e julga a musica pela sensibilidade, como também para o executante ¢ o
compositor. “Sem inteligéncia, ndo existe ciéncia nem virtuosismo,; porém, sem
sensibilidadle, sem emotividade, sem sentimento, nio existe a verdadeira arte”.”
Com esta afirmagfio, ndio quer separar os campos sensorial, afetivo ¢ mental,
pois para ele estes trés elementos coexistem e se interpenetram a cada

momento.

Como a crianga reage favoravelmente aos aspectos SOnoros mais
relacionados ao sensorial ¢ a sensibilidade afetiva, ¢ Gtil que o pedagogo utilize
estes aspectos na sua educagdo. Para que os resultados pedagogicos sejam bons,
Willems diz que o pedagogo deve unir aos conhecimentos da musica um dom
pedagogico e a faculdade de apreciar psicologicamente a alma infantil. Refere-
se ele também ao problema de que, no ensino, a parte que diz respeito a
sensibilidade ¢ negligenciada por muitas pessoas pelo fato de nfo gostarem ou
por acharem que cria obsticulo ao lado intelectual, o qual garante resultados
rapidos e praticos. Porém, ele lembra que a verdadeira inteligéncia € uma
experiéncia profunda que tem suas raizes no conhecimento da sensorialidade e
da afetividade. Além disso, acrescenta que, entre as areas da educagio, a
musica € a que mais necessita de uma cultura das emogdes. Esta, por sua vez, ja
pode se fazer presente nos primeiros contatos com o material sonoro por
despertar © amor ac som, como também no estudo da escala, dos intervalos
melodicos, nas cangdes, enfim, no estudo de tudo o que diz respeito ao dominio

melddico.

Outro problema que Willems aponta esta relacionado ao proprio aluno
que, muitas vezes, d4 prioridade ao desejo de brilhar, ao virtuosismo ou a
obtencdo do diploma. Tudo isto acaba substituindo a emocgdo sonora, ou seja, a
afetividade e o sentimento que Willems considera de suma importincia para o

ser humano em geral.

* Willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de la Educacién Musical. Buenos Aires: (Editorial
Universitaria), 1961, p. 66,
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6.3- A inteligéncia auditiva

Néo devemos confundir o conhecimento intelectual do dominio sonoro
com a inteligéncia auditiva. Na inteligéncia musical auditiva, a sensibilidade e a
acdo se completam. Fla permite que se tome consciéncia tanto da
sensorialidade como da sensibilidade afetiva auditiva, as guais séo utilizadas na
interpretacdo e na criacdio, onde aparecem como elemento artistico. A
inteligéncia auditiva “pode ser considerada como uma sintese abstrata das
experiéncias sensoriais e afetivas, visto que ela trabalha sobre esses dominios: nés
a designamos de preferéncia pela palavra ‘entender ».* E pela intehgéncia
musical que podemos comparar, julgar, fazer associagdes, memorizar e
imaginar criativamente. Ainda podemos utilizar a escrita e a leitura musicais

para fixagdo e transmissdo do pensamento sonoro.

Hoje, ha uma imensa preocupagdo com a formagfo intelectual. Nas
escolas, a instrugfo se baseia na atividade mental. Na pedagogia, no entanto,
jamais devemos confundir a inteligéncia auditiva com o conhecimento
intelectual do dominio sonoro, como ja dissemos anteriormente, Sabemos que é
possivel conhecer e escrever um acorde, compor, seguindo apenas as regras da
harmonia concebidas s6 pelo intelecto ¢ sem, no entanto, entender ou sentir
emocionalmente aquilo que se escreveu ou o que se estd lendo. O que ocorre
guando utilizamos a verdadeira inteligéncia auditiva ¢ o seguinte: 1°.) o som €
concebido; 2°) ele € escutado interiormente; ¢ 3°) se utiliza a escrita como
reflexo daquilo que se escutou, ou seja, como meio para fixar ou transmitir o
pensamento sonorc. Debussy também ja tinha falado a este respeito, dizendo
que a musica ¢ feita para o ouvido e, no entanto, tem sido feita “para o papel”.
E possivel que o conhecimento intelectual preceda a experiéncia sonora, porém

nunca a substitui.

Assim, para que a inteligéncia auditiva seja formada, ¢ preciso dar &

crianga oportunidade de fazer muitas experiéncias sonoras para depois

* Willems, Edgar. L’Oreille Musicale - Tome 1. Fribourg (Suiga): (Pro Musica), 1983, p. 41.
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conduzi-la a tomada de consciéncia das sua experiéncias auditivas, que sdo de

ordem tanto sensorial quanto afetivas.

Willems ainda cita alguns exemplos, tentando nos mostrar que estes trés
dominios ja referidos realmente existern. Se um aluno ndo consegue cantar sem
utilizar 0 nome da nota, por exemplo, esta lhe faltando a meméria sensorial.
Esta pode ser refor¢ada pela memdria afetiva que, por sua vez, € indispensavel

para a apreensdo de partes mais sutis de uma musica.

Com relagdo ao nome das notas, Willems acha que deve ser utilizado o
mais cedo possivel, contanto que venha unido ao elemento sonoro. Se ocorrer o
inverso, i1sto €, o nome da nota estiver destituido de som, nfo podemos chamar
de musica o que estamos executando. Algumas vezes se admite fazer exercicios
de leitura do nome das notas sem cantar, principalmente quando se constata que

o aluno tem uma certa preguica ou lentiddo mental.

No dominio do acorde - e portanto da harmonia - 0 nome das notas serd
ainda mais precioso do que no dominio da melodia, pois o nivel de abstragdo ¢
maior. Esta abstragdo ficara s6 na superficialidade se limitar-se apenas ao
conhecimento intelectual da harmonia ¢ na utilizagdo correta da nomenclatura,
porém sera viva e profunda se foi adquirida através de experiéncias sensoriais €

afetivas.

Willems afirma que o trabalho abstrato que se pode fazer com o nome
das notas ¢ muito precioso e ndo deve ser subestimado. O importante € que se

faca a disting8o entre a instrugdo tedrica musical e a cultura auditiva.



Capitulo 2
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O siléncio...

Quem podera jamais
Deixar de ouvir

O siléncio?! ..

Mas siléncio é o espaco
Qu é tempo calado,
Qcupando © compasso,
Néo querendo falar...

O siléncio ndo passa
De um grito abafado

Ou de um som amassado

Que ficou sem soar.
Séo buzinas dormentes
Qu séo carros parados
Dos meninos cansados
Que ja estdo a sonhar...

O siléncio...

Quem podera jamais
Deixar de ouvir

O siféncio?!...

Mas siléncio & - sozinho
Escutar madrugadas
Séo as folhas do livro

Que véo ser folheadas. .

O siléncio ndo passa

De cantigas caladas,

De barulhos fechados
Que ndo querem cantar...

QO siféncio...

Quem podera jamais
Deixar de ouvir

O siléncio?!...

Mas siléncio e o alegre
Barutho profundo

De um sonhar vagabundo
Triste no despertar. ..

O siléncio ndo passa

De cantigas de grilo,

De uma gota vazando
Na torneira quebrada,

De um fatido distante,
Passos sobre a calgada...

O siléncio...

Quem podera, meu Deus do céu,
Deixar de ouvir

O siléncio?i...

Roberto Lima de Souza
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Consideracgdes de Murray Schafer
sobre Educacfo Musical

1. Principios Pedagoégicos

‘A melhor coisa que qualquer professor pode fazer é colocar na
cabega dos alunos a centetha de um tema que faga crescer, mesmo

que esse crescimento tome formas imprevisfveis.”

Murray Schafer

Falando a respeito de programas desenvolvidos nas escolas de musica
por ele observadas, Schafer faz criticas ao curriculo que ¢ organizado previa-
mente sem respeito a mdividualidade do aluno, ndo existindo um espago para
expressdo individual, pois o que se pretende € preparar o aluno para o virtuo-
sismo técnico. Em objegdo a isso, coloca como principal objetivo o fazer musi-
cal criativo. Na sua opinidio, os alunos devem ser capazes de fazer misica e
ainda refletir sobre o seu fazer; acrescenta que a velocidade digital em um ins-
trumento ndo garante que o aluno seja criativo, pois a mente fica fora desse

Processo.

Segundo Schafer, ¢ aluno deve vivenciar ¢ som, fazer suas descobertas
musicais ¢ sonoras, precisa se entusiasmar pela misica, criar, saborear suas
descobertas, satisfazendo toda essa sede de exploracfio sonora. 56 depois deve

ingressar no estudo técnico de um instrumento,

Em suas atividades de ensino, Schafer tem se dedicado a jovens e
¢riangas com um grau normal de inteligéneia, ou seja, nfo sfo superdotados e,
no entanto, sdo capazes de produzir misicas originais. Assim, Schafer defende

a 1déia de que todos, independentemente de serem dotados ou nfo, devem ter
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acesso a musica e o local ideal para isso deveria ser as escolas, onde a grande

massa ¢ formada de pessoas com inteligéncia mediana.

Outro aspecto que ele aborda ¢ o fato de que, muitas vezes, o ensino da
musica esta voltado para o passado. Logico que, para executar e interpretar
pegas musicais, € preciso que o passado seja reconstruido. Porém, em vez de
gastarmos boa parte do nosso tempo somente na reprodugdio, poderiamos nos

dedicar também a criacdo ou, como ele diz, “fazendo as coisas acontecerem”.

Como € que Schafer insere o aluno na musica? Qual ¢ o seu ponto de
partida? Para ele, ndo sdo precisos recursos pedagogicos sofisticados. A experi-
éncia tem mostrado que muitas coisas podem ser feitas com poucos sons € vo-
zes. No comego, acontece geralmente da seguinte forma: os alunos so levados
a uma sala contendo diversos instrumentos de percuss@io. Pesquisam todos os
sons que se podem emitir com aqueles instrumentos, procuram conhecer um a
um. Se, a0 questionar seus alunos, Schafer observar que eles exploraram muito
pouco o material, manda prosseguir com a pesquisa sonora. Quando os alunos
ja estio relativamente familiarizados, sabendo tirar diversas sonoridades de um
mesmo instrumento, da inicio a uma sessdo de improvisagdo e composigio. A
sala ¢ dividida em pequenos grupos; cada grupo devers apresentar e dirigir pelo
menos uma pega. Ao escreverem suas partituras, tudo € permitido aos alunos,
até mesmo o uso das cores. O que interessa ¢ que sua intengfo seja comunicada
aqueles que posteriormente irfio executar a peca. Aos poucos, Schafer vai apre-
sentando regras para forgar o aluno a pensar mais. Todo curso € conduzido para
uma tarefa final. Neste processo, ele sabe que muitos erros podem ser cometi-

dos, porém eles podem ser até mais Gteis do que os acertos. “As vezes néo sa-
bemos o que é um fracasso e o que é um sucesso. O que o professor acha que foi
um fracasso, podera ser considerado um sucesse por um aluno, embora o profes-
sor possa néo saber disso até meses ou anos mais tarde”.

O trabalho de Educacio Musical de Murray Schafer tem se concentrado

em trés campos: {1} descobrir o potencial criativo dos alunos, para que eles

! Schafer. B Murray. O Quvido Pensante. Sio Paulo; (Editora da UNESP}, 1991, p. 283,
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possam fazer sua propria musica; (2) fazer conhecer, apreciar, criticar e tentar
melhorar a paisagem sonora do mundo; (3) encontrar um ponto de umdo entre
as artes, onde elas possam desenvolver-se harmomniosamente, Ele faz ainda
referéncia a um quarto campo de atuacio que o interessa bastante: os possiveis
beneficios provenientes das filosofias orientais para a preparagio de musicos €

artistas do ocidente.

Com relago ao potencial criativo, Schafer acha que todo cuidado tem
que ser tomado para que a musica ndo se torne uma disciplina que requer
apenas acumulagdo de conhecimento. Infelizmente, hoje tem-se dado uma
énfase muito grande a teoria, a técnica e ao trabalho de memoéria (por exemplo,
abordando assuntos supérfluos, como os de carater biografico dos
compositores). Na musica, como nas demais formas de arte, € a auto-expressdo

que deve predominar.

O professor ndo deve assumir a atitude de dono do conhecimento, o qual
ja se encontra pronto para o aluno absorver. Em vez disso, indicara caminhos,
langando questdes que incentivem o aluno a descobrir uma ou varias respostas.
Neste momento, o professor se envolve também, participando destas pesquisas,
mas ndo como aquele que ja tem a verdade absoluta, pois ha muito ainda para
se descobrir. “Numa classe programada para a criagdo, o professor precisa
trabathar para a propria exfingéo”.z Ele mesmo explica: “Ndo hd mais
professores; apenas uma comunidade de aprendizes. Iss¢ e um exagero a fim de

induzir @ nogdo de que o professor precisa continuar a aprender e crescer com 08

alunos” .’

Para isto, Schafer langa questSes do tipo:

1. Encontre um som interessante que consista de um som pesado, grave,
formado por um baque surdo, seguido por um trinado agudo.

2. Procure um som que passe por vocé, de sudoeste para nordeste.

3. Deixe cinco sons permanecerem soando por dois minutos.

? Schafer, R Murzay. Op. cit., p. 286,
3 . Op. ot p. 282,
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Podemos observar que este tipo de problema permite tantas solugdes

quanto o numero de alunos existentes.

No que diz respeito aos sons do ambiente, Schafer coloca a problemaética
da poluigdo sonora, enfatizando que os musicos devem enfrenta-la
prioritariamente, pois se ficarmos todos surdos devido a polui¢do sonora, ndo
havera mais musica. Encarando este problema de forma positiva, sons
interessantes poderfo ser organizados e equilibrados para que se consigam o0s

efeitos estéticos desejados.

Fala ainda de como aproveita os sons do ambiente para fazer exercicios
de treinamento auditivo, chamando a ateng¢fo para o fato de o ambiente sonoro
de determinada regifo ser uma importante fonte de informagdo. Até podera
servir a algum museu do futuro, se os sons forem gravados, catalogados ¢

acompanhados de anotagdes precisas.

O tercetrro campo para o qual Schafer dirige sua atengio é o ponto de
unido entre as artes. Ele considera que as formas de arte existentes possuem
cada qual suas maneiras proprias de expressdo utilizando os correspondentes
“receptores sensitivos”, excluindo os demais. Isso se reflete nos primeiros
contatos que a crianga tem com a arte na escola. Até esse momento, as criangas
ndo delunitam svas atividades pelas categonas de formas de arte existentes:
para elas, “vida € arte e arte € vida”. Na escola, ela passa a ver miisica como
algo que ocorre em determinado hordrio de determinado dia: arte passa a ser
arte e vida passa a ser vida, e essa fragmentaco ¢ para Schafer a experiéncia

mais traumatica na vida da crianca.

Essa fragmentagio decorre do fato de nfio desenvolvermos uma
atividade moltipla, onde as varias formas de expressdio possam ser aproveitadas.
Mas isso ndo significa, segundo ele, que a separagio das artes nunca deva
OCOTTET, POiS precisamos muitas vezes nos deter em certos aspectos de uma arte
para desenvolver acuidades especificas. Porém, essa separacdo ndo pode se

perpetuar, ¢ dai ele volta a considerar a sintese das artes,
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Umna de suas idéias € a de gue substituissemos, no inicio da vida escolar,
o estudo de todas as artes individualmente por um “estudo dos meios”, ou
“gstudo em sensibilidade e expressdo”, incluindo todas e, por outro lado,
nenhuma das artes tradicionais. Posteriormente, ocorreria aquele momento de
separagdo acima referido. Finalmente, dar-se-ia a reconfiguragéo de todas as
formas de arte dentro da obra de arte total. “Creio que esta se aproximando o

tempo em que seremos forcados a desenvolver programas de estudos para

. . o~ . 4
conseguirmos uma nova integragéo na arte - e na vida”.

Sobre os beneficios trazidos da filosofia do oriente para a musica
ocidental, ele cita inicialmente o respeito e a reveréncia ao siléncio que os
orientais possuem, enquanto que no ocidente o siléncio ¢ rejeitado e evitado.
Schafer diz que gostaria de recuperar o siléncio, para que os sons nele

introduzidos pudessem ser ouvidos com todo o brilho.

Como uma preparagdo para atividades de audigfio e criatividade, conta
de sua experiéncia com alguns exercicios de relaxamento empregados pela
yoga. Ele considera que muitas vezes ¢ um pouco trabalhoso fazer com que os
alunos relaxem ao ponto de que todo o corpo se torne um ouvido, mas, apos
esta experiéncia, os proprios alunos constatam que passam a ouvir a musica

muito melhor do que antes.

O pensamento de Schafer sobre o ensino de musica estd voltado para a
discussdo de quatro questdes basicas: por que ensinar musica, o que ensingr,
como ensinar e quem deve ensinar. Ele parte do ponto de vista de que o ensino
musical tem perdido espago nos sistemas publicos de educagdo em varios
paises, permanecendo, quando muito, concentrado nos primeiros anos do curso
primario (no Brasil, isso ¢ facilmente constatdvel) e com objetivos bastante
distorcidos, como a promocio do bem-estar social ou a formagdo moral e civica
do cidaddo. Argumentando que a misica, embora possa ser utilizada com essas

finalidades, ndo tem em si nenhum poder moral, Schafer procura justificar o

* Schafer, R Murray. Op. cit., p. 292.
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seu ensino nas escolas pelo simples fato de que a musica “nos eleva,
transportando-nos de um estado vegetativo para uma vida vibrante” & nos permite
“sentir o eco do Universo, vibrando através de nés”.” Ele considera que o homem
necessita de uma musica arrojada, que estimule a imaginagdo e conduza 2
descoberta, mas acredita que, sO a longo prazo, essa justificativa podera ser

bem aceita.

Ao discorrer sobre o gue deve ser ensinado, Schafer lembra que, embora
ndo faga obje¢dio em se manter vivo o repertorio que cada cultura gosta de
preservar, € necessario ampliar o universo sonoro da crianga, uma vez que ela
precisa conhecer a musica de outras culturas, até para entender melhor a sua
propria. Afirma também que as atividades musicais ndo podem ficar presas ao
passado, mas ndc demonstra ser radical quanto & presenca de musica
contemporanea nas aulas, pois o importante para ele, como ja falamos, ¢ que as
criangas ndo percam o instinto exploratério que as conduza a fazer sua préopria
mitsica seguindo as suas inclinagdes. Embora atribua importincia, como fator
de crescimento da arte, ao trabalho dos musicologos na recuperagiio das
tradigdes perdidas no tempo, Schafer enfatiza que “o verdadeiro ponto nevralgico

& .
” 7 e, nesse sentido,

da musica deve permanecer na criagdo do tempo presente
emprega exercicios que constituem trés grupos: (1) ouvir, (2) analisar e (3)
fazer. Os exercicios de audigfo, assim, incluem a andlise nfio apenas de trechos
de composi¢des e solfejos mas também de sons do meio ambiente. Iniciando
seus cursos com um momento de liberdade total, Schafer va: introduzindo
regras buscando o direcionamento da imaginacdo para o que ele chama de

“contragdo para dentro da plenitude”.

Para isso, o professor precisa ser muito perspicaz e cauteloso para saber
o momento exato ¢ a forma de interferir no que acontece na aula, sendo mais
um “catalisador” do que um “condutor” do processo. A condi¢fio para que o

trabalho da classe seja criativo €, como ja se disse, ndo trazer respostas prontas

? Schafer, R. Murray. Op. cit., p. 295.
¢ . Op. cit., p. 299,
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nem informag¢des acabadas; ao contrario, as solugdes dos problemas propostos
pelas questdes inicialmente colocadas devem ser buscadas conjuntamente pelo

professor e pela classe.

Em uma aula, Schafer nfo se atém a atividades puramente musicais para
chegar a um determinado resultado. Ele utiliza modelos de outras areas - como
teatro, danga, artes visuais, eletrfnica, esporte, entre outros - adaptando-os de
forma que o emprego de tais modelos conduza a um bom aproveitamento
musical por parte dos alunos. Também pode ocorrer que, durante a aula de
musica, por um motivo ou por outro, o assunto recaia em temas de outras areas
de ensino. Considerando o fato de estarmos na época da interdisciplinaridade,
Schafer procura aproveitar para discutir sobre o tema surgido. Em um trabalho
de educagio auditiva, ele e os alunos adaptaram o beisebol; assim, jogou-se o
“beisebol musical”: o som que cada jogador emitia com o seu instrumente fazia
o papel da bola.” Apesar de Schafer ter utilizado um meio extra-musical, ele

afirmou que os ouvidos dos seus alunos tiveram um consideravel progresso.

O ensino de masica tradicional deve ser da responsabilidade dos
profissionais, segundo Schafer, “sem concessdes”, dada a complexidade que
envolve teoria e técnica de execugio. E preferivel, na sua opinidio, um pequeno
namero de bons professores do que muitos professores ndo qualificados. Para
alguém tornar-se um bom professor, nfo seria imprescindivel a graduaclo em
uma universidade ou escola de musica, com curso de especializagfo, mais
importante € que ele fosse um competente profissional de miisica, com

capacidade reconhecida.

Ao lado disso, porém, propde que, na busca de novos caminhos, sejam
aproveitadas pessoas que, sem possuirem as qualificagdes necessarias ao
professor ftradicional, tenham interesse e amor pela matéria e possam
experimentar novas técnicas ¢ abordagens. Saidos das faculdades sem a técnica

e a informag8o suficientes para ensinarem musica no sentido tradicional, essas

Schafer, R, Murray. Op. cit., p. 302.
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pessoas se dedicariam, por exemplo, a descobrir tudo a respeito do som - sob 0s
aspectos fisico, fisiologico, psicologico, emocional e oufros. A partir dai,
poderiam desenvolver exercicios simples de sensibilidade sonora que levassem
seus alunos a uma tomada de consciéncia do problema da poluigdo sonora, o
que ele considera “mais positivo do que uma insipida interpretagdo (..) de
Mozarf’.® Mais uma vez, Schafer atribui relevancia a esse problema, que tanto
o preocupa, dos “detritos de sons acumulados em nosso meio ambiente”, e
insiste no ponto da interdisciplinaridade, que deve envolver aqueles que se
engajam na educagio musical nessa época em que se verifica uma interagdo
cada vez maior entre as artes. Ressalva ele, porém, que o professor ndo precisa
ser igualmente eficiente em um sem-namero de disciplinas, como “uma espécie
de herdi renascentista”. No entanto, como ¢ de se esperar, “muitas vezes a aula

de musica se transforma em uma sessdo de oufro assunfo. Tudo deve ser

aproveitado: técnicas de psicologia social, modelos de teatro, danca, artes visuais,

teoria das comunicagbes, eletronica”’

Toda a filosofia de Schafer, portanto, se concentra no fazer criativo,
visando a escuta sensivel, consciente ¢ critica. Considera que todos sdo capazes
de fazer misica, nfo necessariamente de altissima qualidade. Enfim, esta aberto
a quaisquer sons, sons de diferentes culturas, sons imaginados e sonhados, sons

de ontem, de hoje, de amanhd.

¥ Schafer, R, Murray. Op. cit., p. 3035.
7 Pascoal, Maria Liicia. A Aula do Compositer. /n; Cadernos de Estudo - Educagie Musical,
vol, 4/3. 380 Paulo: (Atrgvez), 1994,
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2. O OQuvir Consciente

“Ndo é minha vontade confinar o habito de ouvir misica acs estudos
e salas de concerfo. Os ouwvidos de uma pessoa verdadeiramente
sensivel estdo sempre abertos. Nfo existem paipebras nos ouvidos.”

Murray Schafer

Uma das maiores preocupagdes de Schafer € com o ouvir € 0 ouvir
consciente, pois o fato de possuirmos ouvidos faz com que ougamos
continuamente. Mas essa audi¢do nfdo € necessariamente eficaz. Por isso,
procura indicar meios pelos quais professores possam levar seus alunos a ouvir
melhor. Schafer fala muito na poluigo sonora e de como o homem estd ficando
gradualmente surdo devido a ela. Portanto, ele acha que ndo existe nada tao

basico como a educagdo dos sentidos e particularmente da audigfo.

Quando algo esta escondido, o som podera localiza-lo ¢ dar-lhe
significado, pois o alcance da audigfio ¢ bem maior que o da visdio. A respeito
disso, Schafer, em um dos seus exercicios de limpeza auditiva, sugere levar os
alunos, com os othos vendados, para um ambiente que ndo conhecem, pedindo

depois que descrevam tal ambiente com base apenas no que estéo escutando.

Schafer diz: “Quando o homem temia os perigos de um ambiente inexpio-
rado, o corpo inteiro era um ouvido, Nas florestas virgens da América do Norte,

onde a visdo estava restrifa a uns poucos passos, ouvir era o sentido mais impor-

55 10

tante”.”” E ainda: “Enquanto para os Europeus, em geral, ‘ver é acreditar’, para 0s

africanos rurais a realfidade parece esfar muito mais no que € ouvido e que é
dito”. "

Fle trata a paisagem sonora do mundo como uma enorme composicio
macrocosmica que o homem tem a responsabilidade de tornar mais ou menos
bonita; usa essa paisagem sonora para fazer exercicios de treinamento anditivo.

Por exemplo, apos bater-se o pé no chio, ele pergunta:

' Schafer, R. M. The Tuning of the World. Indian River (Canads): {Arcana Editions), 19935, p. 24.
. LOpocit,p 11
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a) qual fo1 o ultimo som ouvido antes de se bater o pé no chio?

b) qual foi o primeiro som ouvido apéds se bater o pé no chéio?

E mais:

¢) qual o som mais agudo que cada um ouviu nos Gltimos dez minutos?
d) qual foi 0 som mais forte?

¢) quantos avides vocé ouviu hoje?

f) qual foi 0 som mais interessante que vocé€ ouviu hoje de manha?

g) quem tem a voz mais bonita de sua familia? E aqui na classe?

Para responder a tais perguntas, € preciso que se ouga atentamente a
paisagem sonora, como se fosse uma peca de musica. A partir dai, pode-se
desenvolver o senso critico, de forma a discutir questdes como, por exemplo:
quais os sons delicados que ndo estdo sendo mais ouvidos por causa da
ocorréncia de sons mais estridentes; quais os sons que gostariamos de manter

ou de eliminar da paisagem sonora?

Schafer também considera necessario executar projetos de grande
alcance social, de forma que outras pessoas se influenciem com as nossas
experiéncias. Em seu livio “The Tuning of the World’, faz referéncia a um
projeto de ecologia acustica que, partindo de uma apreciagio total do ambiente
acustico, leve em consideracio os efeitos desse ambiente nos seres que nele
habitam, proporcionando por fim os recursos para que se torne possivel

melhorar a “orquestracdo” da paisagem sonora.

Para ilustrar o valor que atribui ao ouvido, Schafer também diz que a
primeira tarefa do projetista acGstico € aprender a ouvir. Por 1sso, acha que an-
tes de qualquer treinamento auditivo € preciso que se faga uma “limpeza de ou-
vidos”. Assim como um cirurgifio deve ter o habito de lavar as méos antes de
uma operacdo, a limpeza de ouvidos deve ser um requisito importante a todos
os ouvintes e executantes de musica. Desse modo, sdo resgatados sons gue ndo
se ouvemn mais; foram substituidos por outros e desapareceram; ou fazem parte

do cenario ambiental de tal forma que ja nfio sdc mais percebidos atentamente.
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Seu programa de treinamento auditivo é muito amplo. Para ele, ndo ¢
necessario que os exercicios de audigfio se limitem a souns tradicionalmente
concebidos como musicais. O solfejo pode ser trabalhado a partir de gualquer
som disponivel no meio ambiente. Se, por exemplo, no momento em que estdo
sendo analisados o murmirio do vento ou o canto dos passaros, passar na rua
uma motocicleta, o professor deve aproveitar a oportunidade para aponta-la

como exemplo de ma orquestracio.

A seguir, cito alguns exercicios criados por Schafer para treinamento da
memoria auditiva,

1) Todos fecham os olhos. Um dos alunos, escolhido previamente como
lider, toca cada pessoa no ombro, ¢ a pessoa tocada fala o seu nome. Apés
serem difos cerca de seis nomes, o lider pronuncia os nomes um a um, de forma
néo seqiienciada, pedindo ao grupo que, a cada nome, aponte para a pessoa
correspondente. Aumenta-se depois o0 nliimero de nomes, talvez para uma duzia,
e tenta-se novamente. (Se a classe tiver um padréo tradicional quanto a0 sentar,
as pessoas devem mudar de lugar loge no inicio. Apenas os ouvidos devem
fazer o trabatho.)

2) Dado um som para o grupo, pede-se que o mesmo seja repetido apés
intervalos de tempo, que sdio gradativamente aumentados. Durante esses inter-
valos, outras atividades sfo realizadas. Por fim, pede-se aos alunos que “levem
0 som para casa’ ¢ o tragam no dia seguinte. (Em relagfio a este exercicio,
Schafer narra uma situacdo ocorrida com ele, na qual os alunos ndo trouxeram
exatamente ¢ som dado. Porém, ¢ exercicio ndo perdeu a vahidade, visto que o

resultado foi um “cromatismo requintado”, bastante interessante para o grupo.)

2.1 - O som ¢ o siléncio

Uma das propostas de Schafer ¢ que devemos estar atentos aos sons do

ambiente (4 paisagem sonora). E justamente partindo desta paisagem sonora
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que ele elabora varios exercicios de percepcdo ou treinamento auditivo que vio
despertar o aluno para um ouvir consciente, relacionando os sons aos fatos ou
relacionando-os entre si; dessa forma, os alunos também fazem suas
descobertas. Tais exercicios, além de servirem para o desenvolvimento

auditivo, também trabalham o talento latente para a improvisagdo.

Muitos autores musicais contemporineos compdem de forma que dei-
xam parte de suas obras em aberto para o executante improvisar. Esta também ¢
uma grande preocupacdo de Schafer: o aluno precisa saber improvisar. Por-
tanto, o professor tem de criar uma atmosfera na sala de aula que desperte o
aluno para isso de forma prazerosa e critica. Ele diz que uma pessoa so conse-
gue aprender a respeito de som produzindo som, a respeito de misica fazendo
musica. Assim, ele trabalha com os componentes basicos da musica de forma
bastante criativa, pois o aluno € levado a compor, fazer sua propria musica,
mesmo que seja com apenas um som, como € proposto em um exercicio discu-
tido mais adiante. O importante ai é que o aluno dé vida a este som, utilizando-
se dos seus pardmetros, empregando variadas amplitudes, timbres e siléncio
como recurso de cor e forma e, principalmente, estando atento aos contrastes
como AGUDO e GRAVE; FORTE ¢ FRACO; CURTO e LONGO; RAPIDO ¢
LENTO. Schafer chama aten¢do para o fato de que esses sfo alguns dos
materiais basicos utilizados pelo compositor para suscitar diferentes respostas
emocionais no ouvinte, de forma a produzir uma obra com significado e movi-
mento. No exercicio acima citado, o aluno poders escolher um som feito com a
boca ou um som de um instrumento que esta ao seu alcance, como por exemplo

uma nota de um piano ou de um teclado, uma garrafa com 4gua ou um xilofone.

Outros exercicios interessantes com 0s sons consistem em fazer com que
os alunos, através de efeitos sonoros, contem: uma estoria, algum evento da
natureza, uma guerra; ¢ ainda, procurar um instrumento que melhor imite, por
exemplo, uma risada. E importante que se explore ao méximo as variagdes
timbristicas nos exercicios com sons da boca. A crianga pequena gosta de reali-

zar improvisagdes, nas quais ela desvincula a linguagem falada de seu signifi-
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cado semantico. Passa, entdo, a criar novas formas de linguagem, descobrindo
potenciais sonoros até entdo desconhecidos por ela.
“Nédo se pode dizer que o trabalho é um produfo acabado, por esse

processo, de fato, freqlentemente parece ser o oposto. Como na
arte das sociedades primitivas, sua vitalidade esta precisamente no
seu estado constante de revisdo. Nesse aspecto, a forma do trabalho
precisa ser considerada como nada menos que a soma lotal das
transformagbes. A verdadeira improvisagdo é uma pesquisa formal
sem fim, e é por isso que estamos errados ac esperar sempre uma

execugdo perfeita numa improvisagdo. Sua vitalidade esta na

habhilidade de transformar-se, nada mai » 12

Um étimo exercicio € a improvisagdo utilizando o som e o siléncio.
Schafer da um tratamento muito especial ao siléncio, que ¢ para ele, entre
outras coisas, “um recipiente dentro do qual é colocado um evento musica!”,13 e
lanca aiguns questionamentos, como:

- existe siléncio absoluto?

- 0 siléncio ¢ ilusorio; procure encontra-lo.

Relata a experiéncia realizada pelo compositor americano John Cage: ao
entrar em uma camara anecoica,'’ ouviu dois sons, um agudo e um grave, que,
segundo o engenheiro responsavel pela cdmara, eram devidos respectivamente
ao funcionamento do seu sistema nervoso ¢ a circulacfic do sangue nas suas
veias. A conclusdo de Cage: “o siléncio nfo existe, sempre estd acontecendo

alguma coisa que produz som”.

Ele compara também o siléncio na misica as janelas na arquitetura, que
deixam passar a luz. O siléncio hoje estd sendo perdido por causa dos varios
tipos de ruido do ambiente contemporineo. Por isso € que o compositor, hoje,
esta muito preocupado com ele. Cita como exemplo Anton Webern, que usava

o siléncio na estrutura de suas composigdes.

—

¢ Schafer, R. Murray. O Ouvido Pensante. S3o Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 65.
b . Op. cit., p. 71.
' Recinto completamente a prova de som,
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Poderiamos criar uma série de exercicios sO com sons € siléncio,
Procurar ouvir sons mimisculos em um profunde ambiente de siléncio, por
exemplo, é um otimo exercicio. Em um ambiente de profundo siléncio, a queda
de um alfinete ¢ tdo significativa quanto o surgimento de uma fresta de luz em

um ambiente de absoluta escuridio.

2.2 - O ruide

No século XIX, o fisico Hermann Helmholtz definiu como musicais os
sons compostos de vibragOes periddicas, € como ruido aqueles compostos de
vibragGes aperiddicas. Embora sem negar cientificamente essa divisdo, para
Schafer, essa classificagdo dos sons atualmente ndo ¢ valida. Por exemplo,
muitos instrumentos de percussdo contém vibragBes aperiédicas e, no entanto,

podemos encontra-los em orquestras sinfonicas.

Devido a expansfo dos sons no mundo modemno, o significado da
palavra tuido tem variado bastante. “Etimologicamente, a palavra provém do
francés antigo noyse e do provencgal noysa, nosa ou nausa, porém sua origem €
incerta”.'’ Entre os mais variados significados dados ao ruido, eis alguns mais
importantes descritos por Schafer:

1) som indesejado - conforme consta do Oxford English Dictionary,
desde 1225;

2) som ndo musical - por comparagdc com os sons musicais, conforme a
definigio de Helmholtz;

3} qualquer som muito forte - neste sentido, hoje existem leis de redugdo
de ruidos que proibem os sons fortes ou estabelecem seus possiveis limites em
decibéis;

4) distirbio em qualquer sistema sinalizador - em eleirfnica ou
engenharia, o ruido se refere a qualquer distirbic que ndo represente parte do

sinal, tal como estatica num telefone ou chuvisco numa tela de TV.

* Schafer, R. M. The Tuning of the World. Indiar River (Canada); Arcana Editions, 1993, p. 182,
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Embora a conotaciio de som indesejado predomine hoje na lingua in-
glesa, o termo ruido ja significou “som agradavel ou melodioso”. Esse signifi-
cado, atualmente em desuso, amnda existe no equivalente francés (bruif), pois os

franceses se referem tanto a “bruif” de passaros ou das ondas quanto do trafego.

Para Schafer, a defini¢do mais satisfatoria € a de som indesejado. Desta
maneira, o significado de ruido torna-se bastante subjetivo. Uma misica pode
ser agradavel para uma pessoa ¢ nfio para outra. Por outro lado, isso permite
que haja mais concordancia do que discordincia a respeito dos sons indeseja-
dos, ¢ a legislagio geralmente trata da questfio dessa maneira, chamada qualita-
tiva, porque envolve a opinifio publica. Ha também o enfoque quantitativo, re-
lacionado a um limite de decibéis, o que leva a crer que ruido tem que ser forte,
quando muitas vezes um som irritante pode ser de baixa intensidade. Schafer
lembra que a legislagio anti-ruido varia de uma sociedade para outra, indicando
o grau de conscientizagdo que cada uma dessas sociedades desenvolveu em re-
lagdo ao controle do ruido e permitindo catalogar “fobias sonoras comparativas a
partir de diferentes sociedades em perfodos distintos”.'® A nfio existéncia de uma
legislagdo anti-ruido néo significa que uma cidade néo possua essa consciéncia
- talvez ela seja apenas calma.

“Ruido é qualquer som que interfere. E o destruidor do que

gueremos ouwvir (...) Quanto mais selecionamos ¢ som para Cuvir,
mais somos progressivamente perfurbados pelos sinais sonoros que
interferem (por exemplo, © comportamento de um auditério
baruthento num concerto). Para os insensiveis, o conceito de ruido
néo é valido. Alguém que dorme como uma pedra ndo ouve nada. A
magquina é indiferente ao ruido porque ndo tem ouvidos. Explorando
essa /ndiferenca, a musica de fundo foi inventada para homens sem
ouvidos. {...}) Para o homem sensivel aos sons, ¢ mundo esta replefo

e 17
de ruidos™.

' Schafer, R. M. Op. cit., p. 201.
*” Schafer, R. Murray. O Ouvide Pensante. S3o Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 69.
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No mundo atual, os niveis de ruidos tém aumentado. Parece que o ho-
mem se sente estimulado a produzi-lo. E como se tivesse uma necessidade in-
consciente do mesmo, mas ainda assim ignora este fato. Por isso, Schafer diz
que o ruido pode ser definido também como um som que, por ter sido ignorado
durante muito tempo pelo homem, foge agora ao seu controle, trazendo como
grave conseqiiéncia a perda auditiva. Pesquisas recentes em todo o mundo tém
comprovado isso. Assim, a poluicdo sonora passou a ser um dos grandes
problemas da vida contemporinea e, portanto, as pessoas que se interessam por
musica ndo podem ficar alheias a tal assunto. Schafer diz até que em breve
sera mais interessante tornar-se membro da Associagdo Internacional contra o
Ruido "* do que de associagdes de professores de musica, sugerindo que ¢ im-
portante nos ocuparmos tanto com a prevenc¢fio dos sons quanto com a sua pro-
dugdo. A respeito disso, o Conselho Internacional de Misica da UNESCO
aprovou, em 1969, uma mog¢do que denunciava o uso abusivo de musica
gravada ou difundida pelo radio em lugares publicos e/ou privados, propondo
ainda a propria UNESCO e as autoridades mundiais a tomada de medidas

contra o referido abuso.

No livro “The Tuning of the World”, no qual discute toda a historia do

som em nossas vidas, Schafer descreve um méfodo para mudar totalmente o

objeto negativo do ruido numa busca positiva por um projeto de paisagem so-

nora. Em um curso sobre a poluigdo sonora, ele se deparou com a maneira ne-
gativa de abordar o problema.

“Peritos mostraram aos estudantes diagramas do ouvido interno e

mapas de decibéis do ruido de uma turbina de jato. Advogados
explicaram a dificuldade de se ganhar uma causa por perda de
audicdo nos tribunais. Arguitetos municipais feram leis anti-ruido
sancionadas de modo ineficaz.  Engenheiros  acisticos
argumentaram gue mais fempo e dinheiro seriam necessarios a

condugdo de mais pesquisas. Era evidente que muitos destes

¥ Esta Associacio foi formada em 1959 ¢ tem sua sede em Zurique, Suica.
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profissionais possuiam um inferesse especial na preservagdo do

ruido como forma de manterem os seus empregos”."”

Se a principio nos parece que todos os sons desagradaveis provém do
exterior, podemos observar que dentro de casa ha sempre algum som irritante
que pode ser eliminado, como uma janela rangendo ou uma porta que sempre
bate. Esses sons podem ser substituidos por outros que realcem o ambiente da
casa, como, por exemplo, sininhos que tocam com a brisa ou uma pequena
fonte no jardim. A seguir, sdo descritos quatro exercicios de Schafer que
ilustram este assunto:

1) Acrescente um som agradavel em vocé mesmo, algo que possa carre-
gar com voce e que ache que pode dar prazer também aqueles que o cercam.

2) Subtraia um som desagradavel de sua vida, um som que os outros
também ndo gostem. Ele pode ser uma determinada palavra ou expresséo de seu
vocabulario, ou 0 modo de levantar a sua voz, lamentar-se ou espirrar. Vocé
pode eliminar tal som? Tente.

3) Agora, vamos nos ocupar das mudancgas na paisagem sonora dentro da
comunidade. Vamos comegar com um parque. Deixe o grupo escolher um e va
até 1a para executar os exercicios que se seguem. Visite-o varias vezes em hora-
rios diferentes de forma a se familiarizar totalmente com ele. Algumas questdes
para serem discutidas no parque seriam: em que areas especificas o parque ofe-
rece atrativos agradaveis aos ouvidos? De que modo especifico ele falhou nesse
intento?

4) Tome em consideragfo a rua em que voc€ mora. Se vocé fosse um ar-
quiteto com carta branca para redesenha-la, como vocé procederia para melho-
rar a paisagem sonora? Por exemplo, se vocé decidisse eliminar todo o trafego,
quais 0s tipos de som que vocé usaria em substitui¢fio, ou que tipos vocé acha
que aconteceriam naturalmente? Tente encarar este problema como um arqui-

teto o fara.

' Schafer, R. Murray. A Sound Education, Indian River (Canad4): (Arcana Editions), 1992, p. 10.
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Schafer apela, portanto, por uma atitude positiva em relagfo ao ruido,
acrescentando que a paisagem sonora ndo ¢ uma propriedade privada e,
portanto, nfio pode ser organizada apenas pelos especialistas. Nés todos, como
produtores de sons, temos que tomar parte também no melhoramento da sua
orquestragio. Segundo ele, precisamos, primeiro, aprender a ouvir; depois, a
pensar sobre os sons; finalmente, a organizi-los dentro de padrdes mais

satisfatorios.
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3. Melodia e Ritmo

“Parafraseando Paul Klee, uma melodia & como levar Um som a um
passeio.”

“Um ritmo pode ser qualquer seqiéncia de apoios que organizamos
ou desorganizamos & vontade, dependendo do efeito particular que
gueiramos.”

Schafer

Schafer apresenta o conceito de melodia de forma aberta e considera que

T .20 o
qualquer combinago de sons pode ser melodia,” desde que esta combinagdo
seja organizada, sem esquecer que “essa organizacdo pode, algumas vezes, criar

um efeito desorganizado, pois, mesmo quando desorganizamos 08 sons, estamos,

assim, ainda organizando-os”* A melodia precisa movimentar os sons em

diferentes alturas e sua organizagdo pode ser rigida ou flexivel, nfo dependendo
deste fator a sua beleza. Questiona se, para existir melodia, ¢ necessario que
seu movimento seja estabelecido pelos pontos fixos das alturas. Os exemplos,
como os mostrados abaixo, representam a forma geral de uma melodia atraves
de linhas curvas, informando através delas sua amplitude e sua duragfio com

sons e siléncios.

O emprego de graficos para representar o movimento melddico €
amplamente adotado por Schafer. Por exemplo, das proximas figuras, podemos
tirar as interpretagdes seguintes:

1 - Uma melodia que nfo exprime emogdes, do tipo que se costuma

chamar “masica de elevador™.

.

# Schafer, R Murray. O Quvido Pensante. Sio Paulo; (Editora da UNESP), 1991, », 81
# .Op.cit, p 33
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2 - Uma melodia que indica exaltagdo, forga, poténcia, otimismo.

3 - Uma melodia que reflete decadéncia ou um estado de desdnimo.

Considerando a tradigdo ocidental, mostra como esta associa as melodias
mais agudas com o céu e as mais graves com a terra; porém, ndo acha

NEeCcessario que seja sempre assim.

O ritmo de uma misica pode ser bastante complexo pela sua
irregularidade nos apoios, mas ndo € por isso que se pode dizer que o ritmo
esteja ausente. Ele pode ser tomado como uma seqiiéncia organizada de apoios,
com a ressalva que o termo “organizada” tem aqui a mesma conotagio dada na

pagina anterior, quando se tratou da melodia.

Para Schafer, ritmo € mais movimento de wm trecho do que sua divisfio

em articulacBes: “o nifmo articula um percurso, como degraus (dividindo o andar

em partes) ou qualquer outra divisdo arbitrana do pemurso”.zz

* Schafer, R. Murray. Op. cit., p. 87,
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Schafer salienta que ndo ¢ pelo fato do ritmo ser regular ou irregular que
podemos classifica-lo de feio ou bonito, e exemplifica com a cavalgada, que

mesmo com ritmo irregular nfo deixa de ser agradavel.

Fala ainda de tempo real ¢ tempo virtual. O ritmo regular, que é
caracterizado pelo tempo do relégio, divide cronologicamente o tempo real. A
existéncia deste € mecanica. Ja o ritmo irregular expande ou contrai o tempo
real, produzindo o que pode ser chamado de tempo virtual ou psicologico. A
misica pode existir tanto no tempo real quanto no virtual, sendo que o virtual a

deixa menos mondtona.

Um dos meios de organizagdo do ritmo € o metro. Meios de
desorganiza-lo sdo, por exemplo, o rubato, a sincope, o accelerando, o
ritardando etc., ou, partindo de metros individuais, a superposi¢fio, que leva a

. . 23
confundir seus apoios.

Em um dos cursos que ministrou, Schafer levou os alunos a concluséo
de que musica, para ser entendida como tal, precisa apresentar uma organizagdo
¢ uma intengdo0. Assim, melodia e ritmo aparentemente desorganizados, como
as batidas irregulares em um timpano ou em uma simples lata de lixo, na
experiéncia demonstrada em seu livio “The Composer in the Classroom”,

.o 4
podem ser musica.’

# Schafer, R. Murrat. Op. cit., p. 32.
2 . The Composer in the Classroom. Toronto: (Berandol), 1969, p 13.
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4. Notacao

“Uma tarefa especial dos educadores musicais deveria ser a de
inventar ume nova ou mais nofagbes, que, sem se afastar téo
radicalmente do sisterna convencional, possam ser dominadas
rapidamente; para que assim a maldigdo dos exercicios de caligrafia
nunca mais vofte a tirar o prazer da criagdo musical viva.”

Murray Schafer

Schafer nfio acha adequado o treinamento da leitura musical nos
primeiros estagios da educagdo musical, pois esta desvia a atengio do aluno
para 0 que ndo ¢ realmente som, ou seja, para o lapis, papel, giz e quadro
negro. Para ele, a misica deve ser sempre som; entdo, se ndo existe som, ndo

pode ser musica.

A experiéncia pessoal de Schafer tem revelado que, mesmo sem se falar
em notagdo na iniciagio musical, em pouco tempo os alunos estiio compondo
pegas vocais ou utilizando instrumentos simples de percussdo. Apds passarem
por atividades utilizando os mais diversos sons e os exercicios forem ficando
mais elaborados, o momento da escrita inevitavelmente chega, até por uma

exigéncia dos proprios alunos.

No seu trabalho, Schafer induz o aluno a criar sua prépria grafia por
qualquer meio que ache necessario e convincente. Desta forma, percebe-se para
onde a atencdo do aluno esta mais voltada, se para o altura, o ritmo ou o timbre.
Geralmente, em suas primeiras tentativas, o aluno ndo leva em consideracgio
todos os parametros da expressdo musical, 0 que sé ocorre depois de certa
pratica e da analise critica, feita em sala de aula, a respeito da experiéncia total
da masica. Esta andlise critica acontece da seguinte maneira: um grupo, ou um
s6 aluno, compde ¢ faz a partitura;, depois, pede-se que outro grupo a execute.
O autor da partitura verifica se o que foi executado estd de acordo com o que
foi intencionalmente pensado por ele. Caso contrério, a partitura pode ser

refeita, devendo o autor ter o cuidado para torna-la mais precisa,
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Schafer afirma que a notagdo convencional ¢ ainda o sistema mais
adequado a comunica¢fio da maioria das idéias musicais e, no momento em que
descobrem 1ss0, 0s alunos ficam com o desejo de dominar a teoria. O objetivo é
exatamente este: que tudo comece por uma necessidade natural do aluno, para

fugirmos do tradicional na educagéo.

Quanto a notacdo, o autor se questiona a respeito da possibilidade de
desenvolver uma passagem mais satisfatéria, das primeiras notagdes inventadas
pelos alunos, ao sistema de grafia convencional. Ele faz referéncia a George
Self que, usando poucos sinais bésicos da teoria musical tradicional, elaborou
um sistema que permite ao aluno se expressar musicalmente de forma
relativamente livre.”’ Schafer afirma que o método de Self pode ser aplicado a
criangas de seis anos € permite que, ao final de quinze minutos, sejam capazes
de escrever e executar pequenas pegas de sua propria autoria. Isto € tudo o que
Schafer quer: que pouco tempo se gaste para que a musica soe. Assim, &

notagdo precisa ser a mais objetiva possivel para atender ao que se propde.

# Schafer, R, Murray. @ Qavido Pensante. S50 Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 310,
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Analise sobre diferencas e semelhancas
enire Willems e Schater

A primeira 1idéia que podemos ter ao apreciarmos, ainda que
superficialmente, os principios pedagogicos de Schafer ¢ Willems é que tais
principios ndo podem ser colocados como objetos de uma analise comparativa,
porque os dois fazem parte de momentos historicos diferentes,’ dentro do
pensamento ¢ do ensino musical. Poderiamos até pensar. se a propria
concepgdo de musica, que ¢ o assunto alvo do nosso trabalho, ¢ bastante
diferente de um para o outro,” deduziriamos simplesmente que, ao
compartitharmos das 1déias de Willems, estariamos negando as de Schafer e
vice-versa. Na realidade, nfo ¢ assim que se sucede. Diriamos mesmo que
Schafer amplia as 1déias de Willems em muitos aspectos ¢ as idéias de Willems

podem dar um enorme contributo as de Schafer.

Comecemos do ponto em que Willems & autor de um Método. Por isso,
pressupde-se que etapas t€m que ser respeitadas para que se atinjam os objeti-
vos propostos pelo mesmo. Ele apresenta seu Método em varios livros, € nfio o
faz s teoricamente, mas embasado em experiéncias vividas por si proprio,
apresentando varios exemplos para cada sitmagdo. Com 1sso, afasta o
julgamento que venha a se fazer de que a teoria ¢ muito bonita mas que, “na

pratica, a teoria € outra’,

Schafer, por sua vez, ndo criou um método, ou seja, ndo propde como
ponto de partida um determinado nivel bem elementar buscando alcangar um

ponto ideal de desenvolvimento da musicalidade. Ele faz questic de que suas

! Edgar Willems (18%0-1978), Murray Schafer (1933- ).

* Schafer diz: “Ultimamente, musica para mim ndc & mais do que uma colecSo dos sons mais
fascinantes e bslos, produzidos por pessoas com bons ouvidos e lembrados efefuosamente
pela humanidade”. In: & Quvide Pensante . 53c Paulo: (Editora da UNESP), 1991 p 293
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idéias ndo sejam tomadas como verdades absolutas: “ensinar sempre provisoria-

mente; s6 Deus sabe com certeza”” Suas propostas “movem-se numa série de

circuios cada vez mais dilatados, porgue lidam com 08 principios do progresso da
musicalidade”® O que Schafer apresenta, na realidade, sdo propostas onde ele
traz - como Willems - toda uma série de situagdes experimentadas com alunos
de vérias faixas etarias ¢ que denotam se ter chegado aos resultados por ele

pretendidos.

O que também se verifica logo a principio é que o Método Willems,
embora seja adaptavel a qualquer escola e a qualquer faixa etaria, tem por
objetivo principal a educagdo musical nas escolas e conservatorios.” As idéias
de Schafer, por sua vez, nfo foram intencionalmente concebidas para um curso
académico regular e, por conseguinte, também sdo aplicaveis dentro ou fora do
sistema escolar, em sala de aula ou nfo, com grupos de qualquer idade. Os
exercicios de “limpeza auditiva” que Schafer elaborou néo sfio voltados para
uma execugdo de modo sistematico e sim para serem feitos de acordo com a

ocasifo.

Ha muitos pontos em comum entre os dois pedagogos: umn dos mais
relevantes € o fato de que ambos estdo bastante preocupados com a acmidade
auditiva. Porém, os procedimentos que cada um utiliza para chegar a ela sfo
diferentes, embora se assemelhem em alguns aspectos. Além disso, € marcante
para Willems a formacfo do ouvido para a musica tonal (com abertura para
outros sons), enquanto Schafer amplia essa formacdo, procurando ndo excluir
nenhum som, para permitir uma familiarizacdo com todo o universo acustico

(incluindo até a miisica tonal). O ponto de partida € que ¢ diferente.

QOutros aspectos caracteristicos dos dois pedagogos sdo discutidos a
seguir. Verifica-se que ambos tém uma concepgdo profunda sobre o valor da

arte musical na vida. Willems afirma que “a mdsica favorece o impeto da vida

Schafer, B. Murray. Op. cit., p. 278

.Op. cit, p. 14

Willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de la Educacién Musical Buenos Adves: (Editorial
Universitaria}, 1961, p. 10,

4

5



79

interior e apela as principais faculdades humanas: a vontade, a sensibifidade, ©

B

amor, a inteligéncia e a imaginagdc criadora”,” e Schafer acrescenta que “a

musica existe porgue nos eleva, transportando-nos de um estado vegefativo para

uma vida vibrante”.’

Segundo Willems, “a arfe auténtica esta ligada & condicdo humana, pois

arte é vida... Esta vida se revela pelos elementos constitutivos da Musica: o som, o

ritmo, a melodia, & harmonia etc.”.® Schafer amplia esta concepgdo, j4 pensada

por Willems em sua €poca, pois considera arte como vida quando, dentro da

expressdo artistica do homem, ndo existe a separaglio da arte em categorias

distintas. Explicando melhor: uma pessoa que tenha se dedicado a uma certa

forma de arte deveria ter passado por uma etapa de sensibilizacdo que incluisse

todas as outras artes. Desse modo, entendo que, mesmo na hora de uma

performance musical, outros conceitos ndo propriamente musicais, porém

artisticos, poderiam ser vivenciados conscientemente pelo intérprete: por

exemplo, sua expressfo corporal diante do publico (essa seria a parte cénica),

ou a plasticidade, ou seja, a distribui¢do do espago no palco {no sentido de que

estamos diante de um quadro vivo). Dentro desta visdo, todas as formas de artes

estdo presentes na expressio humana; portanto, arte ¢ vida. Diz Forquin a
respelto:

“...uma mesma impressdo pode ser traduzida por uma improvisagdo

musical ou por um arabesco pintado, um poema pode transformar-se

em pantomima, uma musica ouvida e assimilada pode encontrar

numa pintura abstrata um equivalente emocional perfeitamente

expressivo etc. Uma pedagogia estética global é, portanto, antes de

mais nada, uma derrubada das divisGes que separam as diversas

. , o
atividades expressivas”.

® Willems, Edgar. Las Bases Psicologicas de la Educacién Musical. Buenos Aires: (Fditorial

Universitaria), 1961, p. 13,

Schafer, R, Murray, O Ouvide Pensante. Sfo Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 295,

Willems, Edgar, L.a Preparacién Musical de los Mias Peguefios. Buenos Aires: (Editorial
Universitaria), 1962, p. 17. ‘

Forquin, Jean-Claude, in Porcher, Louis. Educagdio Artistica - luxe ou necessiddade? 580 Paulo:
{Summus), 1982, p. 31

4



80

No ensino de musica, Willems ndo admite nenhuma atividade extra-
musical, embora aceite o uso de analogias como um recurso pedagdgico
ocasional, como ja foi dito no item 1.2 do Capitulo 1 (p. 9). Schafer, neste as-
pecto, € bem mais flexivel, permitindo a presenga ndo so6 das outras artes no
processo educativo, como também de outros assunfos que por acaso surjam,
como foi o caso do “beisebol musical”,'’ ¢ de analogias que ¢le usa constante-
mente. A posiglo de Schafer me parece bem adequada, principalmente na fase
da iniciag8o musical, em que a crianga ¢ bastante espontdnea, criando poesias,
coreografias, desenhos etc. Schafer certa vez perguntou a uma crianga de seis
anos 0 que era poesia para ela ¢ a mesma respondeu que “poesia € quando as
palavras cantam”. O ideal seria trabalhar a crianga como um todo, aproveitando
0s potenciais expressivos que ela ja traz em si e estabelecendo relagdes entre as
diversas atividades de expressdo e de sensibilizacdo. Uma estoria, por exemplo,
pode servir de estimulo para gerar movimentos e descobrir sonoridades. Um
desenho ou uma paisagem pode ser também uma preciosa fonte sonora. Acre-
dito que a melhor forma de trabaltho pedagdgico € aquela que envolve um tra-
batho amplo, que possa contar com profissionais competentes das diversas ex-
pressOes artisticas, proporcionando a educacdo da pessoa inteira como ser

critico e criativo.

Tanto Schafer quanto Willems consideram gue todos, sejam dotados ou
ndo, devem ter acesso 4 misica e tém relatado experiéneias relevantes com alu-
nos aparentemente sem talento musical, onde bons resultados foram con-
seguidos através de um trabatho de base, respeitando-se a individualidade de
cada um. Concordando com essa opiniio e a complementando, penso que
seguir uma carreira artistica ndo ¢ o fim ultimo da arte em nossas vidas e nem
tampouco acho inteiramente valida a idéia, bastante difundida, de que o ensino
da musica serve pelo menos, para a “formacio de pablico” (no caso daqueles
que ndo se profissionalizam). O objetivo da arte vai muito mais além. Ela ¢,

antes de tudo, um elemento vital para o homem, contribuindo para o

¥ Ver item 1 do Capitulo 2 deste trabalho, p. 59.
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desenvolvimento da sua personalidade, principalmente no que diz respeito ao
carater imaginativo, sensivel e criador do seu intelecto. Sendo assim, a vivéncia
da arte prepara a criancga para a vida, pois a criatividade deve estar presente em

todos os campos de atividade humana.

Eles concordam também que ¢ importante a vivéncia concreta dos
elementos musicais antes de se aprender a tocar um instrumento. Realmente,
treinar o aluno para que se torne um virfuose ndo ¢ educar musicalmente, o que
sO se consegue proporcionando ao educando uma compreensdo progressiva da
lingnagem musical. Uma das dificuldades que o professor de iniciacfo musical
encontra, ¢ que Willems muito bem descreve em seus livros, ¢ que muitas
vezes, quando se pensa em aula de musica, o instrumento € colocado logo como
prioridade. Saber musica, para muita gente, sigmfica saber tocar um
instrumento, ignorando que, antes da pratica instrumental, deve comecar a
educagdo musical pela vivéncia dos elementos sonoros, tendo o educando,

assim, a oportunidade de construir 0 seu préprio conhecimento sobre misica.

QOutro ponto em comum entre Schafer ¢ Willems € a preocupago com o

som no sentido de que ele adquira vida, saia do papel. Schafer diz que “os livros

tradicionais de teona negam vida aos sons, considerando-o0s como cadaveres imo-

» 11

veis”." Willems cita uma frase de Debussy que exprime idéia semelhante -

» 1% _ e ainda

“Tem-se feito musica para o papel, enquanto ela é feita para o ouvido
usa muito as expressdes “solfejo vivo”, “ritmo vivo” efc., querendo justamente

que a musica ndo seja reproduzida de forma mecdnica ¢ sem expressividade.

Ja dissemos que Willems trabalha a audi¢do - que ele considera uma das
bases essenciais da musicalidade - nos trés niveis (sensorial, afetivo ¢ mental),
tendo uma enorme preocupagdo com a formacdo auditiva do aluno. Ele quer
que o aluno saiba ouvir bem e faz um detalhado estudo a esse respeito. Inclu-
sive, ao abordar aspectos fisiologicos do ouvido, Willems chega a conclusdes

que receberam o aval de especialistas em fonoaudiologia. Raoul Husson, por

"' Schafer, R. Murray. O Quvido Pensante. S3o Paulo: (Editora da UNESP). 1991, p. 123,
2 Willems, Edgar. L Oreille Musicale - Tome L Fribourg {Suica); (Pro Musica), 19853, p. 44
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exemplo, afirmou que as teses de Willems sobre os trés niveis da percepcio
musical estavam de pleno acordo com as descobertas da fisiclogia auditiva e
atribuiu justamente a isso a causa do éxito do seu Método.”” Tais estudos de
Willems trazem uma enorme contribuiciio para orientar com mais seguranca
nossas proposigdes ¢ direcionamentos, com vistas a um trabalho de desenvolvi-

mento da acuidade auditiva.

No seu programa de treinamento auditivo, Willems da prioridade a al-
tura do som: “a alfura é sem divida a mais importante das trés qualidades do
sr.ur'n”;E4 “na educacéo musical, a altura do som & o que deve merecer 0s mais as-
siduos cuidados da parte do professor”.”> Sem se afastar dessa prioridade, ele
trabalha com ruidos (os que se ouvem na cidade, como os de maquinas diver-
sas, e 0s do campo, como o canto dos péssaros), com o objetivo de distinguir os
mais altos dos mais baixos. Ele pergunta, por exemplo, sempre com relagfo a
altura, o que ocorre com o som do motor de um carro quando esse carro parte;
ou ainda, 0 que acontece com o som de um trem que passa apitando. Ele utiliza
diferentes objetos para explorar o espaco intratonal, com a finalidade somente
de treinar a sensorialidade auditiva da crianga. Porém, isso ndo ¢ empregado
para estruturar uma musica, como afirma Maura Penna: “o sistema temperado é
mantido e, de uma forma ou de outra, os métodos se encaminham para (e pelo)
padréo tonal”.'® Ele fala mesmo, como citamos,'’ que o acorde maior é inato.
Discordo deste posicionamento, pois presenciei varias vezes criancas de trés
anos cantando e criando melodias com estrutura mtidamente modal. Willems
parece até se contradizer, ac afirmar: “Quando a crianca improvisa, até os dois ou

trés anos - e o caso se apresenta com freqléncia - fodavia esta na afonalidade e

na arritmia”.*®

In: Gainza, Violeta Hemsy de. Fundamentos, Materiales eTécnicas de la Educacion Musical.
Buenos Aires: {Ricordi), 1977, p. 19,

? Willems. Edgar. L’Oreille Musicale - Tome I, Fribourg (Suica): Pro Musica, 1985, p. 56

” . La Preparacion Musical de los Mais Pequefios. Buenos Aires: (Editorial
Universitaria), 1962, p. 78

Penna, Maura. Reavaliacbes ¢ Buscas em Musicalizacfo, S83¢ Paulo: (Loyola), 1990, p. 67

" Ver Capitulo 1, item 3 (“Procedimentos Pedagodgicos™) deste trabalho, p. 14.

Willems, Edgar. Las Bases Psicolégicas de Iz Educacién Musical. Buengs Aires: (Editorial
Universitdria}, 1961, p. 13
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Willems valoriza a utilizagio de um material sonoro; porém, mais de
uma vez diz que este deve ser de boa qualidade. Ele n3o concorda com a agéio
de professores que, para tornar o seu trabalho mais animado, fazem com que as
¢riangas construam instrumentos musicais, ¢ justifica que 1sso levaria muito
tempo e so ¢ possivel ser feito com criangas a partir de certa idade. Quanto a
1ss0, acho que um trabalho desta natureza terd sua validade, se as criangas se
sentirem engajadas em uma pesquisa onde possam descobrir sonoridades:
saber, por exemplo, qual a diferenga de som de uma latinha com muitas
sementes e outra, igual & primeira, contendo poucas sementes. Se for assim,

vale a pena dedicar a 1sso um pouco mais de tempo.

E nessa diregiio, valorizando a educagdo dos sentidos com énfase na
audi¢do, que Schafer conduz o seu trabalho. Ele abre um novo horizonte em
pesquisa sonora, onde outros pardmetros sdc valorizados. S3o caminhos que,
como vimos, levam a aquisicdo de uma forma nova de ouvir. Por exemplo, todo
mundo sabe como soam os passos de uma pessoa andando, mas quem ja se
deteve em analisar as sutis diferengas sonoras entre os passos de duas pessoas?

“QOutro modo de encorajar uma pesquisa sonora genuina, @

especificar uma gqualidade sonora parficular. trazer & classe um
zumbido; trazer & classe um tilinfar, trazer & classe um som

percutido; frazer um som raspado;, um som fragmentado, um som de

estrondo”. "’

Schafer explora exercicios onde, em uma lingua criada pelos alunos, sdo
inventadas palavras que tenham também qualidades onomatopaicas. Ele solicita
aos alunos que “desenhem sons” de acordo com a imaginagio e, ainda, que
achem sons que combinem com determinadas texturas ¢ formas, como, por

- . 20
exemplo, as que sfo mostradas na figura a seguir.

¥ Schafer, R, Murray. Educagie Soneora {Manuscritos traduzidos por Marisa Fonterradz). Sdo
Paulo; (Instituto de Artes - UNESP), 1992, p. 17,
% . A Sound Education. Indian River {Canadd): {Arcanz Editions), 1992, p 62.
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Schafer também detém-se nas sonoridades com que j4 nos habituamos
tanto que nunca paramos para aprecid-las. Se dissermos que a musica de
Willems € a musica das alturas, entdo podemos dizer que a de Schafer ¢ a

musica dos timbres e texturas.

Uma afirmacgfo de Schafer que, no meu entender, retrata uma situagio
bem dentro de nossa realidade, ¢ a seguinte:

“Uma das principais fun¢bes da musicalidade é ensinar a exata

imitagdo dos sons, e os exercicios de treinamento auditivo séo
pensados para atender essa fungéo. Estamos fazendo algo diferente
disso? Sim, pois os sons que estavamos aprendendo a imitar eram
produzidos espontaneamente por nés mesmos, em vez de serem
postos & nossa frente pefo professor, a partir da priséo de um unico

sistema musical” >

Em minha propria experiéncia, tive oportunidade de presenciar aulas em
que o professor apresentava os sons, cabendo ao aluno apenas a classificacgéio
desses sons de acordo com parimetros estudados. O aluno nfo tinha realmente
uma participagdo na criagdo do seu proprio som. Por outro lado, certa vez, eu
dirigia um trabalho com criangas onde elas iam fazendo suas descobertas a
respeito do som. Depois de citarem iniimeras fontes sonoras, uma crianga falou:
“~ Professora, este mundo € uma musica!” Ainda neste trabalho, quando falava
dos sons, relacionados ao nosso corpo, que poderiamos reproduzir, as criangas

citaram os seguintes: a respiragfo, as batidas do coragdo, bater palmas, falar,

* Schafer, R. Murray. O Quvido Pensante. S3o Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 382.
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tossir, espirrar, chorar, rir, arrastar o pé, roncar, cogar-se, entre outros. No
momento em que alguém falou: “o choro”, varias criangas comecaram a
“chorar” em timbres, alturas e intensidades diferentes. Foi uma polifonia de
“choros”. Creio que um momento assim precisa ser aproveitado ao maximo,
pois temos ao nosso alcance um material concreto, nfo imposto, mas gerado
pelas proprias criangas naquela situagdo. E aproveitar a0 maximo significa dar
um direcionamento & experiéncia para que se tire proveito da mesma, se
questionando, introduzindo novos elementos, gerando também um
comportamento critico na crianga. Uma experiéncia como essa também pode
servir de ponte para a audigdo de um cénone cantado ou instrumental. Assim, as
criangas ouvirdo este tipo de obra com muito mais atengdo, pois,
emocionalmente, estdo envolvidas e sfo portanto capazes de fazer associagdes
correlatas de elementos que elas ja vivenciaram com os elementos da obra que
thes ¢ agora apresentada, embora esta seja de um grau maior de complexidade.
E importante sempre propiciar as criangas meios de fazer este elo entre o que
foi vivenciado e obras musicais existentes, pois este também € o objetivo da
musicalizagdo (e com isso concordam Willems e Schafer). E claro que nio
podemos iniciar este processo fazendo a crianga se sentar para ouvir €
contemplar uma determinada obra. Isto ndo levaria a lugar nenhum, pois € s a
partir da vivéncia concreta do fato sonoro que se formam os conceitos, ou que

se apreendem as estruturas musicais enquanio elementos de uma hinguagem.

Se, no trabalho de musicalizagfo, deseja-se que a crianga se expresse
criativamente, fazendo sua propria musica, ¢ preciso deixa-la fazer tudo aquilo
que torna isto possivel, que elas déem vida aos sons partindo-se daqueles que ja
fazem parte da sua vivéncia. Diz Violeta Gainza: “O objetivo especifico da

educacédo musical consiste em colocar © homem em contalo com ¢ seu ambiente

musical e sonoro, descobrir e ampliar os meios de expresséo musical, em suma,

v 22

‘musicaliza-lo’ de uma forma mais ampla... Levar os alunos a expressar-se

criativamente através de elementos sonoros é um dos direcionamentos da

2 Gainza, Violeta Hemsy de. Op. cif. | p. 44,
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musicaliza¢8o, fazendo dissipar-se aquela postura de ser o aluno um mero

espectador, ou ouvinte de obras ja prontas.

QOutro ponto em comum entre Willems e Schafer é que ambos, em seus
exercicios auditivos, solicitam que apenas o ouvido funcione e ndo os olhos.
Willems, por exemplo, solicita ao professor que, quando for usar um conjunto
de sinos para que ¢ aluno ordene do mais grave para o mais agudo ou vice-
versa, utilize sinos do mesmo tamanho, de maneira que se tenha a certeza de
que o aluno os esta ordenando através da escuta do som € ndo pelo tamanho do
sino, ou seja, ndo pelo que viu. Schafer também solicita constantemente que se

fechem os olhos deixando “apenas o ouvido fazer o trabalho™.

Willems e Schafer utilizam exercicios de ordenamentos dos sons, em-
bora o primeiro o faga com sons de alturas determinadas, enquanto Schafer am-
plia essa possibilidade, pedindo que, dentre uma porgo de sons que ja foram
trazidos & sala pelo proprio aluno, este os organize do mais forte para o mais
fraco, do mais curto para o mais longo, do mais bonito para o mais feio. Para
memorizar sons, 0s dois pedagogos experimentaram exercicios que, partindo da
mesma idéia, seguiram caminhos diferentes. Willems solicitou a uma crianga
que entoasse um som ¢, depois de ter tocado ao piano varios acordes, pediu
aquela crianga que repetisse o mesmo som. Schafer, por sua vez, pediu aos alu-
nes que “levassem 0 som para casa e o trouxessem no outro dia”. O fato de
cada aluno ter trazido um som diferente nfo nvalidou o exercicio, pois o

cromatismo que se obteve foi uma otima experiéncia para o grupo.

Em relagéo ao ritmo, a enorme contribuicfio de Willems € a utilizag8o do
corpo para adquirir a consciéncia ritmica, através das intimeras possibilidades
de exercicios com esta finalidade, principalmente porque quer afastar a idéia do
ritmo medido, métrico, querendo explorar o ritmo natural, aquilo que a crianga
pode perceber concretamente na sua respiragio, nas batidas do coragfio, no
andar etc. Acredito que a vivéncia corporal dos elementos ritmicos seja um
meio pedagdgico muito eficaz para estimular € conscientizar o fato musical,

além de ser uma atividade muito do agrado das criangas.
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A concepcdo que Schafer tem de ritmo € mais no seatido de direcéo,
para trabalhar a improvisagdo, exprimindo mais movimento do que sua divisdo
em arficulacdes. Pois Willems, mesmo querendo afastar a idéia do ritmo
medido, induz o aluno a obedecer a uma pulsac@o predeterminada no momento
de uma improvisagio (neste caso, uma improvisagdo orientada), quando cada

aluno, utilizando ¢ corpo, vai criar a sua célula ritmica.

Nem Willems nem Schafer adotam a escrita no pentagrama antes dos
alunos vivenciarem a notagdo através de graficos sonoros. Embora os dois
tenham esta mesma preocupacgfo, o que, neste caso, os diferencia ¢ que, no
método Willems, o grafico do movimento sonoro ja € pré-determinado e apenas
a relatividade do som (altura relativa, duragdo relativa, intensidade relativa) ¢
que ¢ levada em considerag3o. Assim, as criangas poderfo criar seus proprios
graficos, mas somente dentro de um modelo estipulado. Quanto a execugfo, as
criangas utilizam os sons da boca ou instrumentos como a flauta de émbolo ou
o xilofone. Schafer, como viste no item 4 do Capitulo 2 (p. 74), propde que o
aluno se expresse liviemente, criando sua propria grafia, na qual ele também
pode registrar snas proprias composicdes, antes de usar a notagdo tradicional,
que devera surgir como uma necessidade sua. O importante ai ¢ que a execugéo
da peca atraves do grafico coincida com o que realmente foi pensado pelo
aluno-compositor. E assim surge o momento do préprio aluno analisar

criticamente a eficiéncia da sua propria partitura.

No Método Willems, é muito sentida a auséncia de senso critico por
parte do aluno. Apesar de estar envolvido a todo ¢ momento em wma participa-
¢do ativa, seja criando, improvisando ou realizando atividades previamente in-
dicadas pelo professor, o aluno nfo €, no entanto, solicitado a analisar o seu fa-
zer e as suas criagdes. Conforme as préprias palavras de Willems, “o professor
deve comandar e ndo expiicar o que se faz” ¢ “a atitude da crianga deve ser audi-

tiva; por isso, é indispensével a disciplina, sem falar nada” % Porém, pedir uma

# [m: Roche, Carmen Mariz Meitig: Educaciio Musical - Método Willems. Saivador: (Facuidade
de Educacio da Bahia), 1990, p. 19,
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opinido a uma crianga, ensina-la e encoraja-la a perguntar faz com que ela
deixe de ser um receptor passivo € se torne parceira ativa do processo de apren-
dizagem. Desta forma, ela deve saber os objetivos do trabalho que foi proposto
em determinado momento, podendo assim analisar seu proprio processo, de
acordo com seu empenho. E importante que a crianca seja chamada a dar uma
posi¢do quanto ao seu trabatho, saiba sugerir, criticar e questionar e, se este
trabalho for em grupo, que ela opine também em relagdo aos seus colegas, ana-
lisando sua participagfo € o produto final. Como diz Schafer, “uma das piores
coisas que podem acontecer na nossa vida é continuarmos a fazer coisas sem sa-
ber bem o que elas sd0 ou porque as fazemos” ' Assim, ele critica os métodos
pedagogicos que comegam com cangdes simples ou exercicios pentatonicos
acompanhados por instrumentos de sacudir, culminando com apresentagdes
publicas. “Essa ndo é meramente a progressdo do simples para o complexo; é

também progresséo do jeito de pensar da crianca para o do jovem aduito”

Willems toca em algo que considero de fundamental importincia para a
vivéncia da misica: a cangdo. Sabemos do inestimavel valor da cangdo, que
sintetiza os elementos musicais ¢ agrada as criangas, pois gual € a crianca que
ndo gosta de cantar? Minha experiéncia diz que mesmo aquelas criangas que
sdo desafinadas cantam com alegria. A cangio faz parte do cotidiano de nossas
criangas, em casa, na escola, nos meios de comunicacgio. Ja dissemos do valor
da cancdo no desenvolvimento musical da crianga. Ela atinge a sensibilidade da
crianga de forma imensuravel, por isso ndo pode deixar de estar presente em
todas as fases do processo de qualquer programa de educagfio musical. Pode-
mos observar, por outro lado, que Schafer nido faz referéncia ao uso da cancio
com finalidades pedagdgicas. Todo o seu trabalho apela para os alunos criarem
sua propria musica. Willems também solicita que as criangas criem a sua mu-
sica, porém sempre voltada para o padrio tonal. Apesar dessa predomindncia da

tonalidade no método Willems, ele afirma que a sensorialidade auditiva, que é

** Schafer, R. Murray. O Quvido Pensante. Sio Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 25.
= . Op. cit., p. 354.
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trabalhada na primeira fase do seu programa de desenvolvimento auditivo, vai
ajudar o aluno a se liberar do senso tonal. Diante disso, podemos ver que ele da

abertura & musica contemporénea, partindo do tonal.

Schafer, quando se refere ao repertério que devemos utilizar, ndo ¢ radi-
cal quanto ac emprego da musica atual e aceita que as cangdes tradicionais de
cada regifio sejam usadas, principalmente se j& fazem parte de uma tradi¢do e as
pessoas manifestam o desejo de manté-las. Em uma entrevista concedida a re-
vista “Cadernos de Estudo - Educacdo Musical””® ele admite que também tem
ligagGes muito tradicionais com a misica. Assim, mesmo que as propostas de
Schafer estejam mais voltadas para a musica contemporanea, ele nfo despreza a

musica tonal, que devera estd presente no programa de educagdo musical.

Acredito que, entre as caracteristicas comuns a Schafer e Willems, des-
taca-se a preocupagdo com a acuidade auditiva, e ¢ a partir desta principal con-
vergéncia que surgem também as divergéncias. E interessante também que,
mesmo nas diferencas, eles demonstram semelhancas. E qual seria a diferenga
mais marcante entre os dois? Creio que € o fato do Método Willems proporcio-
nar uma compreensfo progressiva da linguagem musical mais voltada para a
musica tradicional, enquanto Schafer da uma total abertura para que os alunos
criem, explorando todas as possibilidades de produg@o do som em suas compo-
sigdes.

Penso que um frabalho de conscientizagdo sonora, como o realizado por

Schafer, deixa qualquer pessoa com um agugado grau de sensibilidade aos

sons. Para mim, o professor de iniciagdo musical deveria promover um trabaltho
de “educagfio sonora”, que precederia o trabatho de musicalizacio
propriamente dito, no qual o problema da poluiciio sonora deveria ser
constantemente abordado, de forma que as criangas fossem solicitadas a

analisar criticamente a “paisagem sonora” e a refletir sobre uma forma de

* Flusser, Victor. Encontro com R. Murray Schafer (Entrevista realizada em agosto de 1992).
In: Cadernos de Estudo - Educacio Musical (N°s. 4/3). 880 Paulo: {Afravez), 1994, p. 110.
Traducio; Fausto Borém de Oliveira; revisfo, Maria Betdnia Parizzi
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melhora-la. A crianga do nosso tempo estd muito pouco sensivel a isto €
Schafer, através de suas propostas, nos abre um novo espago a fim de que se

trabalhe a crianga também neste sentido,

Willems, por sua vez, sistematiza e direciona o trabalho de iniciagdo
musical abordando os trés niveis do desenvolvimento auditivo (sensorial,
afetivo ¢ mental); fundamenta o seu método através de aportes cientificos,
pedagogicos ¢ psicologicos, dividindo-o em etapas que respeitam o©

desenvolvimento natural da crianga.

Tanto a educagéio sonora como a iniciagdo musical estio dentro de um
contexto maior, a educagdio musical, que por sua vez € mais abrangente, pois se
estende por todas as etapas do ensino da musica, incluindo as suas diversas
abordagens. Como ja foi dito, as proposi¢cbes de Schafer nio negam as de
Willems. De certa forma, elas se completam. Ambos estdo voltados para o fazer
criativo na musica; ambos se preocupam com a acuidade auditiva; ambos
acreditam que todos devem ter acesso & musica ¢ ndo sO os alunos
excepcionalmente dotados, ambos apelam para uma vivéncia dos elementos
musicais antes da teoria musical e do estudo do mstrumento, ambos falam que a
arte € vida. Como diz Henry Barraud, “néo hé verdade absoluta em arte. Certas
diregbes tomadas pelos musicos podem levar a um impasse, outras podem dar
origem a estéticas aparentemente opostas mas igualmente vélidas”?  Acredito
que as idéias de Schafer e o método Willems possam ser combinadas dentro da
proposta que penso ser adequada a realidade das criangas com que lido.
Willems nos aponta caminhos que respeitam o desenvolvimento natural da
crianga ¢, assim como Schafer, da bastante énfase a criatividade. Quero,
portanto, aproveitar as idéias de ambos para conduzir meu trabalho com

criangas.

O repertorio que proponho €, portanto, destinado a trabalhar alguns ele-

mentos que poderdo fazer parte de um curso de educaglio sonora e iniciagdo

%" Barraud, Henry. Para compreender as musicas de hoje. S3o Paulo: (Perspectiva), 1975, p. 13.
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musical da crianga. Esse conjunto de cangGes e exercicios, apresentado no Ca-
pitulo seguinte, nfo teve a pretensdo de cobrir todos os itens abordados pelos
dois educadores. Meu proposito foi elaborar um repertorio mais aberto, que
extrapolasse os limites da musica tonal, ampliando o universo sonorc da
crianca ¢ dando-lhe oportunidade de ter uma participagdo ativa, criafiva €
critica neste processo educativo. As vezes podemos perceber, neste repertorio,
que o “espirito Schafer” estd mais presente, em outras ocasides, podemos
identificar elementos mais valorizados por Willems. O repertorio proposto
inclui musicas dentro do sistema tonal, uma vez que a tonalidade ¢ amnda
bastante marcante na realidade cuitural brasileira ¢, por isso, acredito que ainda
ndo possa ser dispensada do programa de educagdo musical das criangas.
Porém, o sistema tonal ndo deve ser o unico a ser explorado. Essa idéia esta de
acordo com o pensamento de Forquin:

“Do ponto de vista pedagdgico, é preciso sensibilizar as criangas a

essas inusicas ndo européias (.} para ampliar as suas

possibilidades de percepgdo, abrir seus ouvidos as dimensfes da

cultura mundial, fazé-las sair do etnocentrismo musical”,*®

Quero acrescentar que a opgdo por desenvolver um trabalho
fundamentado nas idéias de Schafer ¢ de Willems nfo exclui, de forma alguma,
o aprovettamento de procedimentos propostos por outros métodos. Gainza diz

”,29 e Maura

que “fodo meétodo deve ser recriado pelo professor gue o apiica
Penna complementa afirmando que os métodos em s1 ndo slo “resposta
metodoldgica para a musicalizagdo” nem “capazes de garantir, em todos os niveis,
a nossa prética”.”’ Portanto, niio acho valido condicionar todo o trabalho a um
50 método a ponto de privar a crianca de realizar outras experiéncias por uma

questdo de amor e fidelidade a esse método.

* Forquin, Jean-Claude, in: Porcher, Louis, Op. ¢it., p. 84,
* Gainza, Violeta Hemsy de. Op. cit., p. 50
* Penna, Maura, Cp. cit. S8o Paulo: {Lovola}, 1990, pp. 61 e 66.
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Reperiorio

O repertorio proposto neste trabalho, cuja listagem se encontra a seguir,
tem por objetivo trabalhar os seguintes elementos:

1) altura;

2) nitmo;

3) timbre;

4) dinamica;

5) audigéo interior;

6) improvisagfo com ritmo;

7) improvisagdo com alturas e ritmos;

8) completar idéias musicais;

9) exploragdes sonoras.

As divisGes aqui apresentadas foram feitas para um melhor
direcionamento no sentido de trabalhar os elementos pretendidos. No entanto,
uma pe¢a proposta, por exemplo, para trabalhar a altura podera ser utilizada
para exercitar a audi¢do interior. Isso também pode ocorrer com as demais
pecgas ou exercicios, de acordo com a necessidade do momento e se o professor

assim o desejar.
1. Altura

1.1 - Pecas para cantar utilizando as seguintes estruturas:

1.1.1 - Tenal
ay Menina feliz

b)Y O castelo de areia



¢) Passarinho no sapé

dy Grilo grilado

1.1.2 - Atonal

a) La vem o trem

1.1.3 - Modal

a) Eolio > Passeando no jardim
b) Mixolidio =  Quem jd pintou o 7
¢) Dérico = Encontrei-me com vocé

i.1.4 - Pentatonica
a) Divertimento |

b} Como é gostoso sonhar com vocé!

1.1.5 - Tons inteiros
a) O macaco se deu mal

b) Ld no céu tem

1.1.6 - Sintese das estruturas

a) O rato roeu a roupa do rei de Roma

2. Ritmo

2.1 - Base ritmica para a criaciio de melodias
a) Base ritmica I
b) Baseritmicall = A pia perio do pinto

¢) Base ritmica U1 (para improvisar com um s0 som)

2.2 - Base para manter o ritmo

a) Base ritmica IV

b) Jogo ritmico (para exercitar pulsagio e subdivisdo) =

Bule
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3. Timbre

a) Melodia para a criagio de timbres = Escutei muitos sons
b) Explorando sons com o seu nome

¢) Desenhe com sua voz

4. Dinaimica

a) Quando eu toco ne meu tambor

5. Audicdo Interior

a) Adivirthe

b) Trés provérbios

¢) Juntando trés provérbios
d) Criagdes com ostinati

e) Brincando com provérbios

6. Improvisacio com Ritmo

a) Fu tenho um marielinho

7. Improvisacdo com Altura e Ritmo

7.1 - Base harmonica para a improvisacio de melodias
a) Base Harmonica 1
b) Base Harmonica I
¢) Base Harmonica 111
d) Base Harmoénica IV

¢) Base Harmonica V

95
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8. Completar idéias musicais

a)y Casa de ferreiro, espeto de pau

b) Quem com ferro fere, com ferro serd ferido

9. Exploracoes sonoras

9.1 - Exercicios para improvisacdes ritmicas/sonoras, utilizande os recursos
da boca através de silabas, palavras e frases

a) com silabas = Brincando com silabas
& Versdo 1 - Eco
S Versdo 2 - Cdnone
S Versdo 3 - Com instrumentos vitmicos

Batanana Sarapanand Tana
Percepgdo com silabas

b) com palavras Sapato

Sonorizando palavras [
Sonorizando palavras 11

¢) com frases Frases sonoras 1

L L LS

Frases sonoras I1

9.2 - Sons contrastantes

a) Procurando sons contrastantes

9.3 - Isolando sons

a) Isolando sons desejados

9.4 - Estorias sonoras

a) Trés estdrias sonoras

9.5 - Conversas soneras
a) Conversa sonora [

b} Conversa sonora I

9.6 - Exercicios diversos com sons
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Observacies:

1) As pecas € os exercicios do repertdrio aqui proposto foram todos
criados pela autora desta dissertagdo. Algumas das pecas utilizam textos (ja
publicados) de poetas brasileiros, cujos nomes estdo devidamente registrados

nas partituras.

2) As letras e as partituras das composi¢des, 0s exercicios € as

respectivas instrugdes sdo apresentados nas paginas seguintes deste capitulo.



Menina Feliz

Olha g menina que corre,
vai para a rua brincar,
com seus cabelos bem soltos

que o vento faz balangar.

Menina feliz & sempre assim:

é tudo t3o lindo, é tudo tdo bom.

E, mesmo se chora, depois é contente

e 0 sorriso desperta que nem lua crescernte,

e 0 s0rriso de@p@ﬁ:a que nem lua crescente.
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MENINA FELIZ

(Tonal)

Alegre e gracioso J=92

Fim
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Lourdinha Lima

B7 E

|
%?: | jM_;

E Cy7
A
[y

O-lhgameni-na que cor -  re, vai paraaru-a brin- car,
S
A s 5 E Ce7 Fém B7 E $Coda
# T f -~
v-%r-#";ﬁg | im m @
ey o0& P T R 2 M — >
)
comseusca-be-losbem sol -  ios queoven-to faz ba-lan -car.
R
9 C#7 F¢m B7
'3
) ﬁr& o -
iR e e
&Y 00—y /
) >
Me - ni-na fe - liz € sem- preas - sim:
13 CH7 F# A Am E
h BT - -
#" f —a e a——
\}QJ)I f : b’
& twdotio lin - do, ¢ tu-dotdo bom.
??C‘a’f? Fim B7 E
f ﬁ " ]
el | 3 g N TR
g e a4
£ mesno se cho - ra, de- pois écon -ten - te,
#7 7
A Cé,i Fém B
¢ #—-@g p—
: @ ] ek By
i &/ # &f !
\\3, 86603 & i p
¢ _ T T e
gosor - ri-so des- per - ia gue nem lu-acres -cen - g,
S’
975 Fém B7
A u g D.C al Coda
T S 4 a
A 17 Y i ¥ I
& —& o9& 2
Y ! / g &
o F §®
20 sor-ri-so des-per - 1ia gque nem lu-a cres-cen - e
[
\@Coda 2957 E B7
48,
e =—Fr= —
Y @ _w pie
queo ven- o fazba-ian - gar, queo ven-tofaz ba-lan -gar,
1 Y
gy FEm B7 E C¥ Fim  B7 E
s 8,
P an Q s E
W4
¢ ba - ian - car, ba - lan - car,



O CASTELO DE ARE
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(Tonal)
Lourdinha Lima
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PASSARINHO NO SAPE
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A pega musical “Passarinho no Sapé€”, além de ter a finalidade de

trabalhar a altura do som, possui um elemento valorizado por Edgar Willems,

que ¢ trabalhar o movimento sonoro, ¢ que acho muito adequado para a crianga

sentir mais concretamente o processo de subida e descida do som. Por exemplo,

no trecho mostrado abaixo, onde aparece um movimento sonoro descendente

{compassos 21 e 36).

sa - 9000000000000000{)00000000000000000000000?

Por outro lado, algo que nfio concordo com Willems ¢ quando o mesmo

valoriza demasiadamente a escala maior diatonica fazendo da mesma o ponto

de partida para o ensino da musica. Nesta peca, procuro me afastar de tal

concepgdo utilizando o acorde de quinta aumentada, como vemos a seguir

{compasso 19), o qual, acredito, torna a peca mais expressiva.
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PASSARINHO NO SAPE

1996

Lourdinha Lima

(Tonal)

Letra: Cecilia Meireles
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O P tem papo. O F tem pé. [bis]

EoP que pia? {(falado)

{Sons de passarinhos.)

Quem é7

O P nZo pia: o P ndo é.

O ¥ 80 tem papo e pé.

Serd 0 sapo? Serd o sapo? Serd o sapo?
0 sapo néo é.

(Sons de passarinhos.)

Eo passarinho

gue fez seu ninho

no sapé.

Fio com papo.

FPio com pé.

Piu-piu-piu:

passarinho, passarinho,
Passarinho no sapé.
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Grilo grilado

O grilo

coitado

anda grilado

e eu s¢i

o que ha. [BIS]

Salta pra aqui,
salta pra ali.
Cri-cri pra ¢4,
cri-cri pra |4. (Ahl)

O grilo

coitado

anhda grilado

€ nao quer contar. [BIS]

{Texto: Elias José)

No fundo

nao ilude,

é 50 reparar

em sua atitude

pra se desconfiar. (Ahl)

O grilo

coitado

ahda grilado

e guer um analista
& quer um doutor.,

Seu grilo,

eu sei

o seu grilo

& um grilo

de amor.

(é um grilo de amor.)
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GRILO GRI
(Tonal)

Poema de Elias José
Lourdinha Lima
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La vem o trem

La vem o trem, o trem j4 vem.,

AEEFLELTES '

anttiiittattttit
TSCHIC, TSCHIC, TSCHIC... (em diversos momentos)
L4 vern o trem, o trem j4 vem,

Yem trem vem trem

Vintém, quero um vintém

guero um vintém

para pagar o trem. (3 vezes)
PIUITIT - PAGAR - P - PAGAR
Pulilliil - PEGAR

PEGAR O TREM?

Ele é muito engragado,

s anda torto o coitado.

Solta fumaca colorida,

da gargalhada na salda. Hal Hal Hal Hal Hal
Café com p3o, bolacha n3o... (muitas vezes)

FELELEIEE

PO - chegb66 o trem.

A execugfo desta pega ¢ bastante aberta. Ela se apresenta em blocos que
poderdo ser executados simultancamente ou sucessivamente em qualquer
ordem, exceto o primeiro bloco, que deve sempre iniciar a pega, ¢ o Gltimo, que

sera sempre a conclusfo.

Cada bloco podera ser trabathado separadamente. Os nimeros servirfo

de orientacdo na montagem final.
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Sons agudos

Sons médios

Sons graves
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Sons agudos GAR TREM?
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9.

A
Sons agudos

HAZ HA! HA! HA! HA! HA! na1 a1

Sons médios HA! HAZ HA' HA! HA! HAI 1A 1o

Sons graves HAE HAE HA! HA! HAI 1Al na

\4

"N T

Ao S e VA VA Ao

Ca-fs, ca - 5, ca-fé, ca - 18, ca-fé, caféca- f¢, Ca

sussurrando

——
:77/ /; - /l q/// /i

com plocom pio com piccom péo

sussurrando
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fé, ca-féca-fé, café ca-fé, café,ca -f&, ca- fé
AV ARVARNyY PV AR A P A A A A
com pio com pic  com piocom pio  com plocom plc com pccom pic
VA A A VaVawivd vy Ve i
| bo lacha nio bola cha nio bola cha ndo
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CAFE  PAO NAO COM  BOLACHA
COM BOLACHA CAFE PAD NAD
m m ﬁ =ﬁ
Sons agudos ! !
////////////X////////// YAy
CAFE PAO NAOQ COM BOLACHA
COM BOLACHA CAFE PAO NAD
B o

Sons medios

v
Sons graves
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VAV AP AV A SV N AV A IV P A AV A e

CAFE PAO

CoOM

NAO

BOLACHA

CAFE

COM

5 7

VP AV A A A

™,

BOLACHA
PAO
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Sons agudos

Sons médios

Sons graves
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PASSEANDO NO JA 123
(Modo edlio)
Lourdinha Lima
1994
Calmo J=s5
- : — ——
r——
) Passe -an do no jar - dim en- con - trei ymabor- beo
2) pois a bor-bo-le-ta foi vo- an-do muitoa-
4 ¥
2 &
g
A 5 H Z.E ‘
& e e
5 e -
leta queve- awa len-ta-menie eeufiquei mui 4ocontente. Masde-
lém e a- goraes toutris -tonho: borbole -taé $6 um ——— S0 1hO.
o _ W

Fasseando no jardim Mas depois a borboleta
encontrei uma borboleta foi voando muito além
aue voava lentamente e agora estou tristonho:

e eu figuel muito contente borboleta é sé um sonho
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Quem ja pintou o 7
{(Texto: Ruth Rocha - Adaptacio: Lourdinha Lima)

Quem j& pintou o sete

pode agora responder

a pergunta gue eu vou fazer;

0 que é, 0 que €7

Quem j& pintou o sete

pode agora responder

a pergunta que eu vou fazer:

o0 que é, 0 que é,

se cortar pela metade,

sobra nada, na verdade?

O que ¢, 0 que é,

se cortar pela metade,

sobra nada, na verdade?

O que é, 0 que é,

é o oito,

ou hio 7




QUEM JA PINTOU O 7
(Modo Mixolidio)

Letra: Ruth Rocha
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Lourdinha Lima

Adaptagdo: Lourdinha Lima
1994
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(M@do dorlcs)

Lourdinha Lima
1994
Trangtilo =80
Em Bm/ Em Bm7/D
I ]
s
® o " ¥ -
Vousu -bin-doe des-goas - sim, su-boe des-coas - sim eu vOou.
W e’ oo S’
6
7 Em As Bm Em D
e — = s i
= et
léd no al -toes - tou Lo-go des- go. Ca- minhandoes - tou
o Sl
Em7 Bm A Em
13
A ] e 1?" M
£ = i
Py -
a - go - ra. En- contrei mecomvo -cé. Aht

You subindo e desgo assim,
subo e desco, assim eu vou.
L4 no alto estou. Logo desco.
Caminhando estou agora.
Encontrei-me com vocé. Ahl
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Divertimento [

Com esta pega, pode-se criar uma atmosfera de brincadeira, estando
aberta para o professor trabathar com os alunos de acordo com a imaginagdo.

No entanto, eis algumas sugestdes:

1) Comeca a pega com 2 Gltima linha (mo esquerda do piano) sendo
executada pelo xilofone baixo e/ou por vozes em TUM, TUM, TUM..; o
xilofone contralto executa a terceira linha (mfo direita do piano), junto com o
acompanhamento ritmico feito com as mios, que se alternarfo batendo palmas

¢ batendo nas pernas.

2) As criangas poderfio ser solicitadas a criar uma letra para o ostingro
que se inicia no terceiro compasso, na terceira linha (méo direita do piano). Por

exemplo:

3} O xilofone contralto poderd também fazer essa mesma linha acima

mostrada, junto com batidas das mios ou de instrumentos ritmicos.

4}y As criangas poderfio, junto com o professor, criar movimentos

corporais para esta pega.

3) As criangas escutarfio um trecho e criarfo outro, completando a idéia

melodica escutada.
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(PentatOnica)

Lourdinha Lima
1993
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Como ¢é gostoso sonhar com voce!

Quando adormecgo,
sonho logo com voce.
Como é gostoso

sonhar sempre com vocél
Sonho sempre com vocé.

I
E gostoso sonhar com vocél
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nacaco se deu mal

Vocés sabem da estdria
do macaco e da velha,
£ COmMOo O MAacaco se deu mal,

€ COMmo 0 macaco se deu mal,

Boneco de cera pr@nd@u sua mao,
boneco de cera prendeu seu pé.
Boneco de cera prendeu sUa mao,

boreco de cera prendau SeU pé

O macaco nzio escapou
pois a velha lhe pegou.
(Lalalalalalalalala,

lzlalalalalalalala.)

Toda a gente se admira
do macaco andar em pé.
O macaco ja fol gente,

pod@ andar como qui%r,

140



O MACACO SE DEU MAL 141

(Tons inteiros)

Lourdinha Lima
1995
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L.a no céu tem
{Texto: Ruth Rocha - Adaptacio: Lourdinha Lima)

L4 no céu tem, |

0 qué? (falado) | BIs
L4 no céu tem trés estrelas,
todas trés em carreirinha.
Uma é minha,

outra é sua,

outra é de Mariazinha.



LANO CEUTEM

(Tons inteiros)

Letra: Ruth Rocha
Adaptacio: Lourdinha Lima

Doce e alegre J=60
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Misica: Lourdinha Lima

Yoz
Flauta doce e = :
Pauzinhos [ef o ® "
La ne céu tem o qué?
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X1. FINAL

Este bloco fica aberto para criagdo livre das criangas. Podem ser feitos
os seguintes questionamentos para direcionar o desfecho da pega:

- O rei ficou zangado? Ficou iriste? Ficou alegre?

- (Jual fo1 a reaglo do ret?

- Serd gque o rei achou engragado o fato de sua roupa estar roida

pelo rato?

- Houve uma grande movimentacdo a procura do rato que roeu a

roupa do rei?

~ O ret gostava da roupa roida pelo rato?

- O rato aparece no final?

- O rei quer encontrar o rato?

- Supondo que o rei quer ver o rato, qual € a sua inteng8o: puni-lo,

agradecé-lo ou, quem sabe, dancar com ele?

Sdo muitos os direcionamentos que a pega pode tomar. O importante é
que as criangas discutam, cheguem a um acordo ¢ que decidam o fim da estéria.
Feito isso, poderfio pesquisar o material sonoro que serd utilizado para
acompanhar o final da peca.

E interessante que elas mesmas criem um ou mais os#inati no xilofone
ou em outros instrimentos.

Estas sdo algumas sugestes, mas as criangas podem dar outras, que
deverdo ser bem aceitas. Assim, h4 abertura para mais de uma conclusfio da
estoria,

O rato reeu a roupa do rei de Roma.

Rato, roupa, rato, roupa 3

Roeu, roeu | simultaneamente
Do rei de Roma, do rei de Roma -

Pobre do rei, pobre do rel... (varias vezes)

Serd que o rei vai ficar zangado? -

O rato, o rato | simultaneamente

Roeu, roeu 4
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Lourdinha Lima

Base ritmica para improvisacao 1905

de melodias

Livre

ME-JE

MD-JD vl I $
PALMAS )
$ $ ¢
DUAS MAOS 7 7 ¢ $
NO JOELHO p Q
PALMAS 7 ¢ /I
PEDIREITO & $ /h YA
NO CHAO
2 ES
72 ssqueeoo : .
E
i

CONVENCOES: ME-JE (Mio esqureda no joelho esquerdo)
MD-JD (Mo direita no joelhe direito)
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(A pia perto do pinto)
Base ritmica para criar melodias
Trava-lingua Lourdinha Lima
(Folclore) 1996
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PR

“TTRAVA - LINGUA

A pia perto do pinto,

o pinto perto da pia,
tanto mais a pia pinga,
Mais o pinto pia.

A pia pinga,

0 pinto pia,

pinga a pia,

pia o pinto.
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BASE RITMICA III
Lourdinha Tima

Sobre esta base ritmica, improvisar com um s¢ som empregando os
elementos abaixo referidos:

- forte - suave - crescendo - decrescendo

- curto- longo - accelerando - ritardando

Obs. - 0s sons podem ser entoados com silabas e/ou vogais.
Sugestdo: fazer em grupo. Cada crianga escolhe sua silaba e/ou vogal e o seu
som; faz a sua criaglio, enquanto os demais tocam a base ritmica com palmas ou

instrumentos de percussio.
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As criancas deverfio executar € manter ¢ ritmo, Lourdinha Lima
enquanto o professor faz as variagGes melddicas 1956
N0 piano.
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F

(Bule)

Para exercitar pulsacfo e subdivisdes do tempo
Lourdinha Lima

DESENVOLVIMENTO:

1} Trabalhar separadamente cada elemento ritmico abaixo.
2} Dividir a turma em grupos; cada grupo executa uma parte ritmica.

3) Realizar o jogo completo (pégina seguinte).

EERENAN

Tem cha-péu nfio tem ca-be-¢a

o rf

Bu - Ig, bu - le
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(Bule)

Lourdinha Lima

Para exercitar o tempo,
1996

o dobro e a metade do tempo

e = O\\
BN

: o
S S S S SN
2 !t

QUE E?
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S O T
) / J r

0 GUE

| ‘ ! .
/I /E /| /l /J——/; /’] /”é /1 /l /]:j /! /! /] /l
TEM CHA - PEUNAOD TEM CA- BE-CA  TEM A BO-CA  MAS NAD FA- LA
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|
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QUE E?
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P E . 2
T T T

PRV A S VA A P ARy
TEM CHA . PEUNAO TEM CA-BE -CA. TEM A BO - CA Mas NAOFA - LA

P -P e l e £ s } e E rd I e l d i e i Ve e A A
TEME A A 1- SA MAS E NAG VT) -A T Br -CO \I@T BE - LI‘SE CA

f 7 Ve e s e -

BU - LE BU EE, LE, BU - LE.

P / . S

/l /i /i /i /i J /! /l i /I J /l /! /E /5 /i

TEM CHA- PEU NAO TEM Ca- BE-CA  TEM A BO- CaA MAS MNAD FA- LA

P I

e

decrese. ) )
decresaé ] P P g ﬁ
O QUE E?
decresc. | | | | J N
PV AR A P A
TEM A A - SA MAS NAD VD - A E O BI-CO NAC BE-LIS- Ca
decresc. /! } /J /l /E /g /} /E
- zp

BU - LE, BU - LE, BU - LE, BU - LE
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ESCUTEI MUITOS SONS

Andei pelo mundo

Muito sons escutei

e vou dizer

aquele que mais gostei: (improvisar explorando timbres)

U, dois, trés,
¢ a sua vez.
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Melodia para explorar timbres
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Lourdinha Lima
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Movido J4.=60
f i
- ¥ s
i) Fa = s
W - ¥
e . .
- |dei pe- lo mun-do muitos sons  es-cu- el
o ¢ ESE =SS IEE =
yf - -
e
aar 3 [y
¥ L = 4
prd ? !\ )

-

F i i |

4

18

ra

d‘“c*d*i]‘“i

que-le que mais gos

Imprsmfﬁ/

b

)

.08

l
i 4143
7

¥

/

i

timbres

/

2 ;
— T ; '
’ =
, .
@ 1
Improvisagdes com / um, dois, tré é asu- a vez.
!
! Py !
e bl L ") &
7 § 5 5 g.
. = 0 s
/_t;nbres
By i
) i
- : :
®




168

EXPLORANDO SONS
COM O SEU NOME

Lourdinha Lima

O seu nome ¢ um objeto sonoro, musical. Vocé pode fazé-lo soar.
Sugestdes:

- repita-0 muitas vezes;

- tente agora variar o tom ¢ o ritmo da repeticdo sonora do seu nome.
Exemplos:

{a) demore mais em uma das silabas do que nas outras;

{(b) em algumas silabas, fale “puladinho” (siacatio);

(c) durante a repeticdo, crie contrastes entre as silabas, como: forte/
suave, agudo/grave, crescendo/decrescendo, claro/escuro, aspero/liso, etc.;

Sdo muitas as possibilidades. Experimente e aprecie a “miisica” que

vocé compls com O seu nome.
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DESENHE COM SUA VOZ

Lourdinha Lima

Experimente “desenhar”, com a sua prépria voz:
- uma torre;

- um caracol;

- uma roda - gigante;

- 0 ¢éu cheio de estrelas;
- um foguete subindo;

- 0s pingos da chuva;

- uma fogueira;

- o dia;

- & noite;

- um porco-¢spinho;

- uma espiral;

- um elastico.

Obs. - Antes deste exercicio ser realizado, pode-se conversar com as criangas a
respeito de que tipo de sonoridade cada elemento acima descrito sugere para
cada uma, mdividualmente. Esta conversa pode prosseguir a medida gue a
crianga demonstre interesse. As criangas podem ser também solicitadas a

sugerir novos elementos para “desenhar”.
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Quando eu toco no meu tambor

Quando eu toco
no meu tambor
bpato bem forte (execugdo ritmica)
bato bem fraco {execugdo ritmica)
mas agora vou crescendo  (execugéo ritmica)
decrescendo {(execucdo ritmica)

vou recomegar.

Quando eu toco
no meu tambor
bato bem forte (execucgdo ritmica)
bato bem fraco {execugdo ritmica)
Mas agora vou crescendo  (execucdo ritmica)
aecrescendo {execucgéo ritmica)

vou parar.
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Adivinhe

(Texto: folclore brasileiro)

Adivinhe, adivinhe,
por cirma de uma linha:
qual é o peixe do mar

que nao tem eepmha?

Esta composigdo tem por objetivo desenvolver a audigdo interior, e deve
seguir o procedimento abaixo:

1°.} As criangas aprendem a cancfo.

2°) As criangas comegam a cantar.

3°) As criangas inferrompem o canto & um sinal dado pelo professor.
(Elas continuam cantando s para st mesmas — audigfio mterior.)

4°) A um novo sinal, elas recomegam a cantar do ponto em que a

melodia se enconira,
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Lourdisha Lima
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Criacdes com trés provérbios

Mais vale um passaro na méo
do que dois voando. (bis)
Devagar se vai ao longe,

vou bem longe devagar. (bis)
Quem ri por itimo,

ri melhor. (bis)

A composiglo “Trés Provérbios” tem por objetivo exercitar a audigfio
interior. Todos os trés provérbios sdo cantados sobre um ostinato, de acordo
com o seguinte procedimento:

1°.) A crianga aprende a cantar os trés provérbios.

2°.) O professor toca cada um dos provérbios, ndo necessariamente na
ordem em que estio na partitura, € a crianga procura cantar exatamente o
proverbio que o professor esta executando.

3°) A crianga interrompe o canto a um sinal dado pelo professor, mas
continua cantando s6 para si {(audigdo interior).

4°.) A um novo sinal, ela recomeca a cantar do ponto em que a melodia
se encontra.

Para enriquecer o exercicio acima, as criancas poderfio cantar os trés
provérbios simultaneamente (“Juntando Trés Provérbios™) ou criar outros
ostinati (“Criagdes com Ostinati”). Poderfio também executar simultaneamente
0s ostinali e os frés proverbios {“Brincando com Provérbios™).

Outra forma de trabalhar este exercicio é explorar a audi¢8o interior
ritmica, conforme se explica a seguir: 1°) O professor bate, com palmas ou um
instrumento de percussdo, o ritmo de um dos trés provérbios; 2°) A crianca é
solicitada a identificar qual dos trés provérbios corresponde ao ritmo executado

pelo professor.
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Lourdinha Lima
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Lourdinha Lima
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CRIACOES COM OSTINATI

Lourdinha Lima
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EU TENHO UM MARTELINHO

Lourdinha Lima
Pega para improvisago ritmica 1995

Moderado =36
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Eu tenho um martelinho
que gosto muito, muito
porque quando martelo
ele faz assim: (improvisacbes ritmicas)
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BASES HARMONICAS PARA
IMPROVISACAO DE MELODIAS

As bases harmonicas das péaginas seguintes foram compostas para que as
criangas improvisem melodias. Porém, para uma melhor familiarizagfo com as
mesmas, sugiro que as criangas as vivenciem primeiro. Para isso, seguem
abaixo algumas opg¢des de exercicios que podem ser feitos a partir delas:

- CUVIT varias vezes;

- andar no ritmo;

- fazer movimentos corporais;

- improvisar um ritmo com palmas ou utilizando instrumentos de

percussio;

- improvisar uma melodia no xilofone;

- improvisar melodias cantando.
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Lourdinha Lima
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Improvisar melodias
cantando com notas longas T ourdinha Lima
1995
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Lourdinha Lima
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i.ourdinha Lima
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Lourdinha Lima
1996

Saltitante  J=120

i ]
! T ] : ]

&‘B ] 1 ! I
S i L

-
B

IR



CASA DE FERREIROQO, ESPETO DE PAU w7

Completar a idéia melodica.

Comhumor  j.gg

Lourdinha Lima
1995

n \ﬁ /

@ - X Lo
© Ca-sa de fer - rei - roes-pe - to de |pau
A | |

.
F7i
Eis

77
1 7
&

V44

'y Frd
ﬁ:?‘* 77

L

Casa de ferreiro,
espeto de pau.



QUEM COM FERRO FERE, 198
COM FERRO SERA FERIDO

(Modo mixolidio)
C o 1 Lourdinha Lima
Completar a idéia melddica. oure
1995
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Quem com o ferro fere,
com o ferro sera ferido.



BRINCANDO COM SILABAS

P

Lumélu pe lum xilexuxe xu xu.
Lumélu pe lum xilexuxe xu xu.

Xulamplé, plélanxu, xipléxu, xuplé xu xu.
Xulamplé, plélanxu, xipléxu, xuplé xu xu.
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F &
(Modeo dorico)
Versdo 1 (Eco)
. Com esta z}zeipdla as criangas deverfie , Lourdinha Lima
inventar seu proprio texto, explorando diversas silabas 1995
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(Modo dorico)

Versdo 2 (canone)

Com esta melodia as criangas deverdo
inventar seu proprio texto, explorando diversas silabas

NCANDO COM SILABAS
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Lourdinha Lima

1995

Legato e cantabile  J=gp
A 2
[sE=ss=ss=—= i
e —% g o %
Lu mé ju-pe-lum xi-le - xu- xe xu xu,
6 ‘
—— = == — |
[ " g -— J |
Py & ¢ o ®
Xu-fan - plé, pié-ian - xu, xi-pi& - xu, xu-plé Xu.

Lu mé lu pe lum xilexuxe xu xu.
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Xulamplé, plélanxu, xipléxu, xuplé xu xu.
Xulamplé, plélanxu, xipléxu, xuplé xu xu.



Versdo 3 (com instrumentos ritmicos)

Com esta melodia as criangas deverfo
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I SILABAS
(Modo Dérico)

Lourdinha Lima
1595

nfar sua propria letra explorando diversas silabas
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PAN para pandeiro
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Lumélu pe lum xilexuxe xu xu.
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BATANANA SARAPANANA TANA

Lourdinha Lima
Travesso  J-gg 1956
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VI SILAT

PERCEPC

Lourdinha Lima

A turma se divide em dois grupos, procedendo da seguinte maneira:

1. Cada componente do primeiro grupo escolhe uma silaba diferente.

Il. Dado um sinal, todos os componentes do primeiro grupo pronunciam
as silabas escolhidas, simultancamente,

HI. Os componentes do segundo grupo devem identificar e listar as

silabas pronunciadas pelo primeiro grupo.
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SAPATO

Lourdinha Lima

Pense na seguinte palavra sem associé-la ao seu significado:

SAPATO

- Tente pronuncid-la de varias formas

- Vocé pode repetir silabas (uma a uma, duas a duas)

- Pode inverter a ordem das silabas

- Pode amnda pronunciar cada silaba variando o timbre, a altura
¢ a dindmica.

- Vocé descobriu outras palavras? Quais?

- Execute para seus colegas a sua criagfio com a palavra SAPATO.

- Execute 0 exercicio seguinte (nas proximas paginas) com a palavra

SAPATO.
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Exercicio
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SONOR

i} S E

Lourdinha Lima

[ZANDO PALAVR.

Leia as palavras abaixo seguindo o que o desenho lhe sugere. Depois,

crie, desenhe ¢ execute outras palavras.




208

PALAVR

Lourdinha Lima

Dadas as seguintes palavras:
CHUVA PINGO
TROVAOC TEMPESTADE

I - Cada aluno tenta falar essas palavras de forma que imite o significado
da mesma.

I - A rarma se divide em dois grupos. Cada grupo escolhe uma das
palavras e tenta, através de sons, expressar o gue ela sugere, enguanto o outro

grupo procura identificar a palavra escolhida.
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Lourdinha Lima

Fale as seguintes frases, de forma que a inflexfo da voz obedeca aos

graficos propostos:

BOM DIA!

BOM DIA!

BOM DIA!

BOM DIA!

BOM DIA!

VOCE VAI SAIR?

VOU E VOLTO LOGO.

A

AN
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Lourdinha Lima
Dizer a frase a seguir das formas abaixo indicadas:
Clhem, vejam o que acontecen!
- alegre - triste - cantando
- bocejando - chorando - marcando o ritmo com a mio
- sussurrando - com medo - COM muita rarva
- devagar - rapido - com ar de surpresa

- repetir a frase muitas vezes

- repetir a frase em alturas diferentes



211

PROCURANDO
SONS CONTRASTANTES

Lourdinha Lima

Em meio a0 material sonoro (*), cada crianga devera formar um par de
sons que sejam contrastantes entre si, ¢ logo em seguida dizer em que aspectos

esses dois sons contrastam.

(*) Neste exercicio, o professor devera previamente preparar a sala com um
variado material somoro, tendo o cuidado de incluir sons que sejam

notoriamente contrastantes.
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) SONS DESEJADOS

Lourdinha Lima

Uma crianga escolhe um som, entre diversos sons produzidos por
materiais sonoros variados. Depois, enguanto todos os sons sdo produzidos ao
mesmo tempo pelas demais criangas, ela (de olhos vendados) vai apontar em

diregfio ao som que previamente escolheu.

Variagdo: a crianga escolhe um som entre quatro sons diferentes.
Depois, outras quatro criangas caminham pela sala, cada uma fazendo soar um
desses quatros soms. A primeira crianga, de olhos vendados, deve seguir

andando o som antes escolhido, ignorando os demais.
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Lourdinha Lima

) Escute as trés gravagdes e diga a que estéria pertence cada uma delas.

(Obs. - A musica Batanana Sarapanand Tana pode ser usada para a gravagio
da segunda estéria.)

b) Invente uma estéria sé com sons. Se voce quiser, use somente sons da boca.
¢) Pega aos seus colegas para tentarem adivinhar o tema da estdria que vocé

contou.

1} Em um lugar muito distante daqui, longe da civilizagfio, mora
Luluzinha. Sempre pela manhi, ¢la passeia pelo campo e escuta a misica da
natureza: o canto dos passarcs, as vacas, 0S bois, as cabras, 0s cabritos ¢ ainda
o uivar do vento. Certa vez, ela levantou-se bem cedo e, mal estava apreciando
todas estas coisas, sua mie abriu a porta e a chamou, pois ¢ra hora de ir para a
escola. Ela tomou o leite muito apressada, comeu umas bolachas e saiu
correndo, acenando para sua mée. Saiu t3o rapido que, sem ver, bateu na mesa,
fazendo cair no chfio um copo que estava muito na beiradinha e que se quebrou.
Logo ela foi repreendida pels sus méie, gue disse: “Quem sal com pressa no
chega a lugar nenhum. Vi devagar, minha filha, ¢ Deus lhe abengoe”.
Luluzinha fo1 devagar ¢ feliz, ¢ teve wm bom dia de aula. Quando retornoy,
tomou um bom banho, almogou, dormiu e sonhou. Sosnhou em poder, sem

pressa, como disse sua mie, gpreciar tudo o que existe na natureza.
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I

Lourdinha Lima

Este € um exercicio para ser feito com os sons da boca, visando explorar
diversos timbres, com sons onomatopéicos, califonémicos,’ silabicos ou
vocalicos. Esta dividide em uma seqiiéncia de etapas, abaixo mencionadas:

1) A conversa comega calma. E um diglogo entre duas pessoas.

2) As duas pessoas expressam i1déias diferentes. Dai, surge um conflito:
os dois falam ao mesmo tempo.

3) Entra um terceiro personagem na conversa €, aos poucos, os dois
primeiros vao se calando, ora um, ora outro.

4) O terceiro personagem se sobressai, pois sua opinido prevalece. Os
dois primewros personagens, que tinham se calado, entram (um de cada vez)
concordando com o terceiro.

5) A conversa termina quando os frés estdo em acordo.

'O termo "califonsmico” (que combina radicais gregos, significando "som belo), quer aqui expressar
v som qualguer, destitnido de valor sintatico ou seméatico,
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CONVERSA SONORA II

Lourdinha Lima

Este exercicic deve ser realizado com utilizacdo do siléncio e de

instrumentos de percussio.

MATERIAL: Xilofone contralto
Metalofone contralto
Pandeiro
Tambor
Piano
Violdo

QOutros

Os instrumentos comegam a “conversar’ . Em certos momentos, podem
participar da “conversa” todos os quatro simultaneamente, ou apenas um, dois
ou trés “terdo a palavra”.

Momentos de siléncio absoluto também devem ser explorados no
decorrer desta “conversa”. E como se todos parassem para “refletic” sobre algo
que foi “dito”. O siléncio pode ser quebrado pelos instrumentos alternando-se
entre si ou pela entrada siibita dos quatro ao mesmo tempo, de acordo com a
idéia que cada criancga estd querendo expressar. Fica livre, para as criangas

decidirem, o guando ¢ 0 como a “conversa” deve terminar,
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EXERCICIOS DIVERSOS
COM SONS

Lourdinha Lima

- Traga de casa um som bem bonito.

- Existe algum som que lhe perturba constantemente? Qual (ou quais)?

- Vocé tem alguma idéia de como eliminar este som que esta the perturbando?
- Gostaria de substitui-lo por outro mais interessante?

- Apenas com os sons da boca, conte a estoria de um passeio bem agradavel

feito por vocé.
- Com sons da boca, descreva como € pessoa que vocé mais gosta.

- Com sons da boca, transmita algo que ndo ihe agrada.

- Selecione alguns materiais caseiros que vocé pode manusear produzindo sons
¢ tenfe contar uma estoria com eles. Se vocé tiver oportunidade, tente
gravar a sug estona.

- Conte uma estéris bem conhecida utilizando sons da boca e também de
materiais sonoros € peca para seus colegas adivinharem qual a estéria

que vocé contou.
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{Conclusio
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Este trabalho apresentou um estudo comparativo das propostas pedagé-
gicas, aplicadas a0 ensino da musica, de Edgar Willems e Murray Schafer. Es-
ses dois pedagogos, que viveram em situacOes historicas distintas, tomaram
caminhos diferentes, mas suas idéias incluem muitos aspectos concordantes.
Willems € autor de um método sistematizado, fundamentado na psicologia in-
fantil, com etapas definidas a serem seguidas pelo educador. Schafer, por sen
turno, apresenta propostas revolucionarias de educagdc sonora musical, onde o
aprendizado esté intrinsecamente relacionado ao fazer. Portanto, pede uma par-

ticipagio constante do aluno na criagfo e na produgio do som ¢ da misica.

Nesse estudo, verificou-se que ambos t€ém uma imensa preocupacfo com
a acumdade auditiva do educando. Schafer, particularmente, estd bastante vol-
tado para o problema da poluicfio sonora no mundo contemporineo. Isso nos
abre um vasto campo de possibilidades onde essa guestfio possa ser encarada de
forma positiva, gerando naturalmente nos alunos uma vontade de querer contri-

buir para melhorar a paisagem sonora em seus 1espectivos ambientes,

Em um curso de iniciac8o musical, a adog#o das idéias por eles apre-
sentadas contribui muito para que os alunos desenvolvam a criatividade, ndo
sendo meros reprodutores de receitas. A formacio de um pensamento critico ¢
da verdadeira musicalidade ¢ colocada em um plano superior & aquisigdo da
técnica musical (vocal ou instrumental). Ou seja, Willems ¢ Schafer ndo con-
cordam com a procura de resultados ficeis e imediatos, porém fugazes. Ambos
criticam, por exemplo, 2 excessiva importdncia que se d4, em muitas escolas e
conservatdrios, 8s apresentagdes pablicas, onde os alunos sfo submetidos a re-
petidos {e cansativos) ensaios visando a gratificacfio dos pais e o

envaidecimento dos professores.
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De acordo com eles, no trabatho de desenvolvimento da musicalidade,
procura-se fazer com gue cada contetido a se abordar seja fruto do interesse e
da necessidade gue vem da propria crianga. Através de suas propostas, os alu-
nos tém contatoc com outras estruturas musicais além da tonalidade e nfio se tor-
nam indiferentes ao universo somoro. Ndo apontam solugles prontas para os
problemas pedagdgicos: cabe a cada professor adaptar suas orientagles de

acordo com sua situagfo particular, considerando a realidade dos seus alunos.

A série de cangdes ¢ de exercicios que integra este trabalho nasceu do
desejo de traduzir na pratica as idéias dos dois musicos, como também da in-
tengdo de contribuir para reduzir a relativa escassez de repertério apropriado
para a iniciagdo musical. Willems mesmo fala dessa dificuldade e, por 1sso, da
importincia de o professor criar as suas préoprias composigdes, inclusive com a
contribuigdo dos alunos. Essa criagdo em conjuntio, para ele, € de alto valor pe-
dagogico. Assim, no repertério aqui proposto, constam pegas com trechos em
aberto, para serem completadas pelas criangas. Alguns exercicios j4 foram ex-
perimentados e ficou muifo marcante a participacéio critica da crianga, compro-
vando que elas sdo criativas, t€ém um agucado senso de observagio e enconiram
varias formas de desenvolver um exercicio, dando-nos também a possibilidade
de assumir outros direcionamentos validos para as nossas propostas. Com este
material que foi aqui colocado, pretende-se entfo estimular a criatividade, que
ndo pode surgir do nada, pois o professor precisa dar os elementos basicos para

que, a partir dai, o aluno possa trabalhar consciente ¢ criticamente.

Nio se teve a intencio de esgotar o contefido extremamente rico do pen-
samento dos dois misicos ¢ pedagogos estudados, nem tampouco de abordar
todas as possibilidades na elaboracfio do repertério. Muito ainda pode ser dis-
cutido e recriado, e nesse sentido hd uma porta aberta para aqueles que se infe-

ressarem por trabalhar nessa area.
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