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Neste trabalho, foi realizado urn estudo paralelo do metodo de educavao 

musical de Edgar Willems e das propostas de educayiio sonora e musical 

apresentadas por Murray Schafer. Foi feita tambem urna analise sobre as 

diferew;as e semelhanvas entre as ideias dos dois educadores, apontando suas 

convergencias e divergencias e ainda os pontos em que as mesmas se 

completam. Como resultado, foi composto urn repert6rio musical a ser utilizado 

em atividades pniticas, destinadas a crianyas na faixa etaria de seis a oito anos, 

com o frm de despertar nelas, atraves da criavao, a vivencia dos sons nas mais 

diversificadas formas expressivas e sensibilizadoras. 0 referido repert6rio, que 

tambem possibilita que a crianya erie sua propria musica, tendo urna 

participayao critica neste processo, consta de pe9as para cantar e improvisar, 

para desenvolver as noyoes de altura, ritrno, dinamica, timbre, audiyao interior 

e ainda explorayoes sonoras. 0 repert6rio musical, destinado a cantar, nao se 

limita a musica tonal, mas alem desta sao apresentadas peyaS modais, 

pentatonicas, atonais e de tons inteiros. A inten9ao deste trabalho niio foi 

esgotar o conteudo existente nas proposiyoes dos dois musicos e pedagogos 

estudados. Pelo contrario, tem-se a consciencia que muito pode ainda ser feito. 

A criatividade e infmita e, alem disso, o campo de possibilidades que estes dois 

musicos nos oferecem e muito vasto. Cabe a cada pessoa que se interesse por 

urn trabalho musical com a crianya, adaptar e ampliar o que aqui foi proposto, 

niio s6 no que diz respeito ao repert6rio apresentado como tambem na parte que 

se refere ao conteudo te6rico do pensamento filos6fico de educayiio proposto 

por Edgar Willems e Murray Schafer. 
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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 inner 

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 is still more to be done. Creativity is endless, and besides, the 

possibilities offered by these two musicians 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 Iongo do meu trabalho de educa~ao musical com crian~as, tenho per­

cebido a falta de urna linha mestra que norteie o professor para a concretiza~ao 

de seus objetivos, o que gera urna mulriplicidade de atividades musicais com base 

ora em urn metodo, ora em outro, e ate mesmo em vanos ao mesmo tempo. Dessa 

forma, o ecletismo generalizado torna-se o centro de a~ao para urn nfunero signi­

ficativo de educadores musicais. 0 que acontece tambem e que, seguindo urn s6 

metodo, sem uma previa adapta~ao a realidade cultural em que nos encontramos, 

deixam-se abertas algumas lacuuas que podem gerar futuras frustra~oes por parte 

do aluuo, pois, se urn metodo foi bern sucedido em urn determinado pais, nao 

significa que o sera da mesma forma em outro. Diz Gainza: "Urn metodo e uma 

forma ativa e consciente de resposta individual a exigemcias e necessidades interio­

res ou aque/as impostas pe/o ambiente". 
1 

Outra questao que co loco aqui e que foge muitas vezes ao alcance do edu­

cador musical e a poluivlio sonora em conseqiiencia da vida moderna, para a qual 

a Revolu~ao Industrial veio contribuir, ate tomar-se hoje urn problema serio. 

Atuahnente, estlio disponiveis amplificadores com for~a suficiente para elevar os 

sons alem do limiar da dor. Pesquisas recentes tern mostrado que o homem esta 

ficando graduahnente surdo devido a poluivlio sonora. Eis aqui algumas 

estatisticas a que Murray Schafer faz referencia: 

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

em 1981 apresentavam perda de audic;ao para os registros agudos; 

(b) uma pesquisa na Universidade de Zurique mostrou que 70% dos 

1 
Gainza, Violeta Hemsy de. Fundamentos, Materiales y Tecnicas de Ia Educacion Musical. 

Buenos Aires: (Ricordi), 1977, p. 49. 
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disk-jockeys e musicos de rock examinados possuiam audic;ao 

consideravelmente reduzida". 
2 

E neste ponto que defendo a ideia de que, antes da inicias;ao musical 

propriamente dita, deveria existir a educayao sonora. Schafer, que em seus tra­

balhos sobre educayao musical enfatiza a necessidade da cria9ao e da consciencia 

do som, ao inves de teoria e habilidades instrumentais, afirma: "Estou a ponto de 

sugerir que e chegada a hora, no desenvolvimento da musica, de nos ocuparmos 

tanto com a prevenc;ao do som quanto com a sua produc;ao" 
3 E dentro de sse 

pensamento que Schafer escreveu vitrios livros, entre os quais "Limpeza de 

Ouvidos" - "limpeza, no sentido de abrir os ouvidos para perceber os sons a volta, 

ao mesmo tempo rever e analisar conceitos e, principalmente, fazer a propria 

musica".
4 

Schafer preocupa-se em particular com os sons em todas as suas 

manifestayoes, dos mais elaborados aos mais simples, sons aos quais nao se da 

maior importancia por estarem bastante incorporados ao nosso cotidiano. Ele 

levanta questoes como: de quantos modos diferentes pode-se fazer soar urna 

folha de papel? Ou as cadeiras de urna sala de aula? Como construir urna 

escultura sonora? Procura, ainda, incentivar a consciencia sonora de modo que 

seja ampliada a percep9ao dos sons, atraves de perguntas como: a) qual foi o som 

mais forte que voce ouviu?; b) e o som mais fraco?; c) e o som mais fraco 

destruido por urn forte?; d) urn som feito em resposta a outro? Mergulhada na 

filosofia de Schafer, constato a cada dia a necessidade dessa "'lirnpeza de 

ouvidos" na qual a crian9a se sensibilize ao som, tenha urn espirito critico e, 

principahnente, erie a sua propria musica. 

Por outro lado, apesar de todo esse fascinio pela filosofia de Schafer, que 

e justificado plenamente porque acredito na eficacia de suas proposi<;oes para o 

despertar da musicalidade e do ouvir consciente na crian<;a, ocorrem-me outras 

2 Schafer, R. Murray. Educa~ao Sonora (Manuscritos traduzidos por Marisa Fonterrada). Silo 

Paulo: (lustituto de Artes- UNESP), 1992, p. 3. 
3 
______ . 0 Ou•ido Pensante. Sao Paulo: (Editora da UNESP), !991, p. 123. 

4 
Pascoal, Maria Lucia. A Aula do Compositor. In: Cademos de Estudo: Educa~ao Musical. 

vol. 415. Belo Horizonte: (Atravez), 1994, p. 99. 
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questoes: como fazer para sistematizar as ideias de Schafer, de forma que na sua 

aplicavao pnitica nao corramos o risco de nos envolver nurna serie de exercicios 

isolados que tenham urn fim em si mesmos? Qual o papel que a can9ao exerce na 

Educavao Musical, principahnente da crian9a brasileira? 

Sabemos do valor da canvao na pratica musical com cnanvas, pois ela 

sintetiza ao mesmo tempo os elementos musicais ritmicos, mel6dico-harm6nicos 

e a poesia do texto, agindo diretamente na sensibilidade afetiva e musical da 

crianya. Violeta Gainza, a esse respeito, afirma: "a maioria das crianr;as em um 

ambiente natural e adequado cantaria espontaneamente, encontrando na musica e 

no canto uma de suas maiores satisfar;oes"
5 

Por isto, a canvao nao pode ser 

jamais omitida nos programas de Educa9ao Musical da crianya. Porem, estas 

canv5es devem extrapolar os limites do sistema tonal, pois "nos dias de hoje, o 

ouvido acostumou-se a uma musica, ou melhor, a musicas cada vez mais complexas: 

as crianr;as de nossa epoca sao capazes de se deixarem encantar por outra coisa 

que nao a simplicidade do acorde perfeito" 
6 E preciso, entao, amp liar as 

possibilidades de percepyao da crianva e, para isso, a canvao e urn meio muito 

eficaz, permitindo, alem disso, sua faruiliarizavao com a linguagem musical. 

Foi assim, tomada por estas indagayoes e pesquisando varios metodos de 

Educayao Musical (Orff, Kodaly, Dalcroze, Willems, entre outros), que percebi 

claramente que o Metodo Willems em muitos aspectos se assemelha as 

proposi9oes de Schafer. Por exemplo: o Metodo Willems aponta a audi9ao como 

indispensavel ao aperfei9oamento musical do aluno. Ele propoe que o professor 

selecione, para suas aulas, urn vasto material sonoro com o qual a crian9a realize 

as atividades de escutar, reconhecer, reproduzir, comparar, improvisar, ordenar e 

emparelhar os sons para desenvolver o ouvido musical. Schafer amplia estas 

possibilidades, colocando a disposivao do aluno toda a "paisagem sonora"
7 

para 

5 Gainza, Violeta Hemsy de, La ln:iciaciOn Musical del Niiio. Buenos Aires: (Ricordi Americana), 
1964, p. 24. 

6 Forquin, Jean-Claude. Em Busca de um Desenvohimento da Educa~ao Musical. In: PORCHER, 

Louis. Educa~iio Artistica: Luxo on Necessidade? Sao Paulo: (Summus), 1982, p. 83. 
A expressiio "paisagem sonora" (em ingles. soundscape) foi criada par Schafer para se referir ao 

ambiente aclistico, ou seja, ao conjunto de sons ouvidos em urn determinado Iugar. 
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fazer exercicios semelhantes. Willems tambem sugere alguns exercicios de 

percep9ao onde o aluno vai dizer se o som emitido pelo professor foi agudo, 

medio ou grave, forte ou fraco etc. Schafer vai urn pouco mais alem, solicitando 

aos alunos que eles mesmos produzam estes tipos de sons ate com sua propria 

boca e, 

"para que todos entendam o material com que o compositor trabalha 

para obter diferentes textures de som, Schafer os estimula a perceber 

as diferentes emor;;oes e sua transposiqao em sons. Assim, ele se 

dirige a turma: por exemplo, se eu disser 'zangado', que especie de 

som voce vai usar?" 
8 

Como vimos nesta breve comparayao, Schafer amplia as propostas de 

Willems. Porem, pelo fato de nao se tratar de urn metodo, nao possui urn 

desenvolvimento gradativo em etapas, visando atingir os seus fins. Poderiamos 

dizer, entao, que urn vai completar o outro no sentido que, enquanto urn 

apresenta uma proposta sistematizada, o outro amplia as ideias do primeiro sobre 

0 ensino da musica. 

E dentro deste contexto que decidi realizar urn estudo dos principios 

basicos dos dois musicos e pedagogos mencionados, apresentando urn repertorio 

com abertura para as crian9as fazerem sua propria musica. 

8 Pascoal, Maria Lucia. Op. cit., p. 102. 
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Antes mesmo da primeira tarde e do primeiro amanhecer da criac;:ao, 

ja se podia ouvir o sibilar do vento 

e o est rondo das aguas ... 

A medida, porem, que a Palavra de Deus fazia surgir 

tudo quanta nao existia, 

o mundo foi se enchendo de cores, 

de sons e de movimentos. 

E do balanc;:o das ondas, 

do farfalhar das arvores, 

do marulho dos riachos, 

do cantarolar dos passarinhos, 

do vozerio diferenciado e multiplo das inumeras especies de animais, 

comp6s-se uma primeira orquestra, 

um primeiro coral, 

uma primeira coreografia, 

par certo, ainda, tudo muito espontaneo 

e sem mais acurado ordenamento. 

Mas o encanto desta maravilhosa barulheira 

estava a espera, apenas, de a/guem 

que pudesse captar toda aque/a riqueza 

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

para que a testa pudesse acontecer. 

7 

Reginaldo Veloso 
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1. Principios Basicos 

"'A mUsica, como toda arte, deve nascer e crescer segundo as leis da 

vida. Neste sentido, a psico/ogia pode conferir a nova pedagog/a 

musical um car8ter profundamente humano e oferecer ao educador, 

sob o signo da beleza, um nobre e e/evado ideal de vida." 

Edgar Willems 

0 Metodo Willems e urn metodo ativo de educa<;ao musical que tern 

como principios basicos: 

L 1 - rela<;oes psicol6gicas estabelecidas entre a musica e o ser hurnano; 

1.2 - nao utiliza<;ao de recursos extra-musicais no ensino musical; 

1.3 - enfase na necessidade do trabalho pnitico antes do ensino musical 

propriamente dito. 

A seguir, esses principios serao enfocados em alguns detalhes. 

1.1- Das rela~;oes psicologicas estabelecidas entre a mmica eo ser hurnano 

Willems relaciona o ritmo a vida fisiol6gica, a melodia a vida afetiva e a 

harmonia a vida mental. Cada urn dos tres elementos fundamentais da musica, 

por sua vez, sao constituidos por elementos basicos: o ritmo, pelo tempo, pelo 

compasso e pelas subdivis5es do tempo (binarias e temarias); a melodia, pelo 

som, os intervalos mel6dicos, as escalas e os modos; a harmonia, pelos 

intervalos harmonicos, os acordes e as cadencias. Ele insiste no fato de que nao 
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devemos encarar estes elementos como elementos estanques, ligados 

simplesmente a materia, mas, pelo contn'trio, devemos ve-los como elementos 

de vida, pois somente atraves da realizayiio das verdadeiras for9as vitais a 

musica podera favorecer o despertar das faculdades hurnanas. Segundo ele, o 

homem e a musica repetem, cada urn em sua essencia, os mesmos 

ordenarnentos, as mesmas leis e proporyoes que regem a natureza. Os 

elementos que constituem a musica nao sao somente fisicos, mas sim de vida, 

de ordem fisiol6gica, afetiva e mentaL Willems admite a existencia de dois 

p6los, pois a musica e ao mesmo tempo ciencia e arte, materia e espirito. 

A vida e urna totalidade, e OS principios da musica estiio dentro do ser 

hurnano. Percebe-se assim a unidade da musica e tarnbem a riqueza de cada urn 

dos elementos. Desta forma, o que executarnos, por simples que pare<;a, esta 

muito alem das leis fisicas e harmonicas, do que e mensuraveL A este respeito, 

fala Willems: 

"Ate as formulas ritmicas breves sao expressfJes de vida; os 

intervalos me/6dicos nao sao unicamente distancias mensuraveis ou 

correspondencias de vibraqfJes ffsicas; sao, antes de tudo e 

sobretudo, rea/idades psiquicas que podem ser valorizadas pe/a 

sensibilidade; o mesmo pode-se dizer dos acordes, que sao sinteses 

viventes". 
1 

De acordo com Willems, ritrno, melodia e harmonia tern cada qual o 

triplo aspecto, com predominancia de urn deles. Ele lembra, porem, que, ao se 

encarar a musica em sua dimensao hurnana, o professor deve conhecer a 

relatividade do triplo aspecto desses elementos. 

1.2 - Da nlio ntiliza~lio de recursos extra-musicais no ensino musical 

A musica, pela sua riqueza infmita, ja possui por si mesma elementos 

que encaminham o aluno para aquilo que e de mais essencial, fazendo com que 

1 Willems, Edgar. Las Bases Psicologicas de Ia Educacion Musical. Buenos Aires: (Editorial 

Universitaria), !961, p. 18. (As tradUI;iles do espanhol sao 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, o som, o ritmo, a melodia, a harmonia etc., deixando-se de !ado outros 

elementos extra-musicais como o desenho, as cores, as est6rias, que so desvia­

riio o aluno daquilo que e mais essencial. A este respeito, Willems dedica urna 

boa parte de sua obra, referindo-se as associa9oes e aos efeitos nefastos que as 

mesmas podem provocar no futuro musico. Quanto mais penetrem no subcons­

ciente do educando, mais perigosas serao. Ele chama aten9iio para o fato de que 

determinadas associa9oes podem surtir efeito no come9o dos estudos, mas que 

perdem sua validade em est!igios mais avan9ados. Muitos educadores a elas 

recorrem sem compreender a essencia psicol6gica das mesmas e muitas vezes 

niio tern nem a oportunidade de seguir de perto os alunos, visto que passam 

para maos de outros professores, para apreciar, para comprovar o quanto as 

mesmas sao superficiais e transit6rias e possuem conseqiiencias profundas e 

duradouras. Willems lista urn born nlimero de tais associa9oes, relacionadas aos 

seguintes temas trabalhados no decorrer do curso de inicia9iio musical: o ritmo; 

o compasso; o som; o nome das notas; os intervalos; a subida e a descida do 

som; o pentagrama; e a escrita. 0 autor cita urn exemplo de urn professor que 

definiu o tom como sendo a distiincia entre duas teclas brancas com urna preta 

no meio. Podemos ver que ai o aluno perde de vista a natureza sonora do inter­

valo, associando-o a urn espa9o fisico. No entanto, para desenvolver nos prin­

cipiantes o sentido de subida e descida dos sons, Willems sugere urn vasto ma­

terial sonoro, como a flauta de embolo, apitos, instrumentos que permitam o 

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

0 autor fala que oportunamente se pode recorrer a determinadas analo­

gias no intuito de enriquecer as sensa9oes, aurnentar a compreensao de forma 

ampla e geral, contanto que estes auxilios ocasionais niio sejam a base do en­

sino. 0 fato de se ensinar musica, poesia, desenho e pintura conjuntamente nao 

se trata de associa9iio e sim de colabora9ao reciproca entre as artes, dentro das 
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nonnas psicol6gicas e humanas que elas representam, cada uma com suas espe­

cificidades. 

1.3 - Da enfase na necessidade do trabalho pratico antes do ensino musical 

propriamente dito 

Willems diz que, obedecendo a ordem natural, e necessano, em primeiro 

Iugar, viver os fenomenos musicais para, em seguida, senti-los sensorial e 

afetivamente e, por fim, vive-los conscientemente. Ele aconselha, portanto, o 

minimo de teoria para 0 maximo de pratica interiorizada. 

Sabemos que muitas vezes o educador musical se sente um pouco 

cobrado pelos pais que querem um resultado facil e irnediato, sacrificando a 

base dos estudos que vai irnprimir na crianva a verdadeira musicalidade. Isto 

porque tern em mente que a educayao musical deve comeyar pelo estudo do 

instrumento. Willems nao pensa assirn. Para ele, a educayao musical deve 

cuidar das bases que, desde o comeyo, devem ser profundas. Esta preparayao 

consiste em fazer as crian9as cantarem, com ou sem movimento, desenvolver o 

instinto ritmico 
2 

e o ouvido, podendo comevar a partir dos tres anos de idade. 

Nas canyoes, e preciso fazer com que as crianvas vivam os fatos 

musicais antes de adquirir consciencia deles. As aulas de instrumento devem 

basear-se nestes mesmos principios: o aluno deve ter a experiencia de vivenciar 

a musica antes mesmo que possa executar urn instrumento com perfeiyao. 

Existe uma diferenya entre a musicalidade e a virtuosidade. Pode existir 

uma pessoa que toque com grande habilidade urn instrumento musical sem, no 

entanto, ser capaz de improvisar ou de compor uma simples melodia popular. A 

\iirtuosidade instrumental nao se utiliza apenas de elementos extraidos do som, 

mas tambem de elementos extra-sonoros. Urn pianista, por exemplo, le a nota e 

2 Willems considera o ritmo como inato porque se encontra em todo ser humano normal, revelando-se 

na respirar;llo, nas pulsar;oes, nos movimen!os mais sutis provocados pelas rear;5es emotivas. 
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imediatamente a reproduz no teclado. Neste caso, quais sao as habilidades ex­

tra-sonoras utilizadas pelo pianista? A visao, para ler as notas e os acordes; a 

memoria das palavras, para o nome das notas; o toque, para o desempenho pia­

nistico. Ocorrem muitos casos em que a audiyao interior, que deveria prevale­

cer na execuyao instrumental, fica fora deste processo porque "o ouvido se 

contenta com o simples controle que se faz depois que os dedos tocam o que o 

o/ho viu"
3 0 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 crian9as nas apresentavoes publicas e adquirem confianva no trabalho 

realizado pelo professor. As crianvas tambem ficam vaidosas pelo sen sucesso 

aparente. Porem, ai a imaginavao sonora foi excluida em beneficia da 

virtuosidade visual e digital. 0 verdadeiro musico ve a partitura, "escuta-a" 

interiormente e so entao toea. 

Assim, segundo Willems, as aulas de musica devem proporcionar aos 

alunos a vivencia dos elementos musicais de forma agradavel, sem muitos 

questionamentos. "Pode-se, ate certo ponto, ser sem pensar, e sem saber como 

se procede. Muitas vezes a ac;ao e assim a mais pura, pois o inte/ecto introduz o 

risco de prajudicar o processo normaf'. 
4 

Na educayiiO ritmica, e principalmente 0 compasso que permite passar 

do ato pre-consciente a leitura e a escrita musicais. Com relayao a audiyaO, silo 

os nomes das notas e os graus que permitem a tomada de consciencia dos ele-

mentos sonoros. 

Portanto, para Willems, o processo de evoluvao artistica se faz segundo 

as leis da vida: l 2 
- viver; 22 

- tomar consciencia da vida; 32 
- viver 

conscientemente. 

3 Willems. Edgar. L'Oreille Musicale- Tome l Fribourg (Sni<;a): Pro Musica. 1985. p. !5 
4 

. Las Bases Psicologicas de Ia Educacion Musical. Buenos Aires: (Editorial 

Universitaria). !961. p. 97. 
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2. Obietivos do Metodo Willems 

"A educaqao (. . .) nao e tao somente uma preparaqilo para a vida; e, em 

si mesma, uma manifestaqao permanente e harmonfosa da vidfL 

Deveril> ser assim para todo estudo arlfstico e parlicularmente para a 

educaqilo musical, que apa/a a maioria das facu/dades do ser humano." 

Edgar Willems 

Segundo esse metodo, cuJa atividade pedag6gica esta centrada nas 

can~oes, na cultura auditiva e no desenvolvimento do sentido ritrnico, os 

objetivos da inicia~ao musical das crian~as devem ser: 

- fazer com que as crianqas amem a musica, e prepara-las 

para que rea/izem com alegria a pratica musical, vocal e instrumental; 

- oferacer a crianqa, mediante recursos pedag6gicos vivos e 

adequados, 0 maximo de possibilidades para que aprendam musica, 

ainda quando nao for pariicularmente dotado; 

- oferacer esta possibilidade, dentro do passive/, a todas as 

crianqas; tal coisa e realizi!wel, dado que os elementos fundamentais 

da atividade musical sao pr6prios de todo ser humane. Referimo-nos 

ao instinto ritmico, a audiqao, a sensorialidade, a emotividade, a 
intelig{mcia ordenadora e inclusive a criadora; 

- doter a educaqao musical, desde a primeira infancia, de 

raizes profundamente humanas. Nao se trata, com efeito, de ensinar 

unicamente os 'rudimentos' da musica, senao ademais, e sobretudo, 

de estabe/ecer as 'bases' da arte. 0 treto dos pequeninos, suas 

raaqoes, suas propens6es, suas iniciativas, proporcionam a esse 

raspeito as indicaqoes mais preciosas para o educador; 

- fevoracer, mediante a musica viva, o desenvolvimento da 

crianc;a". 
5 

Willems se refere ao desenvolvimento da crian~a como um todo. A 

musica, para ele, e uma fonte de enriquecimento que desperta as for~as vitais 

urn crescimento fisiologico, afetivo, mental e espiritual. 

Edgar. Guia Di<lactica para ei Maestro I. Buenos Aires:(Ricordi Americana), J 966, p.3. 



14 

3. Procedimentos pedagogicos 

"Uma das tarefas da nova pedagogia e unir sensatamente os aspectos 

artfsticos e cientfficos de mUsica e harmonizer o saber, a sensibi/idade e 

a a!(ao. Vida e formes, culture e tecnica devem complementar-se na 

educa!(ilo musical a fim de contribuirem para o advento de um novo 

humanismo, conforme as necessidades de nossa 8poca." 

Edgar Willems 

A educa<;:ao musical, pensa Willems, se diferencia do ensino tradicional. 

Existem alguns caminhos que o professor de educa<;:ao musical deve ter em 

mente, e urn deles e o de procurar desenvolver a audi<;:ao interior e o instinto 

ritmico da crian<;:a, tendo o cuidado para que o citlculo metrico nao ocupe o 

Iugar da sensa<;:ao ritmica, a qual deve basear-se no sentido de movimento e 

tempo. 

Para ele, existem no ser humano algmnas capacidades musicais inatas, as 

quais compete ao educador desenvolver atraves de certas atividades, e outras 

que nao sao inerentes a natureza humana, mas que sao aprendidas. Entre as 

capacidades que sao inatas, podemos citar o instinto ritmico que, entre os 

sentidos, e o mais desenvolvido na crian<;:a, visto que a crian<;:a canlinha, corre, 

salta etc. Por isso, Willems da uma grande importiincia ao ritmo e ao 

movimento, entre os quais existe uma rela<;:ao real e direta. Outros sentidos que 

ele afirma serem inatos ao ser humano sao o da escala maior diatonica e o do 

d 
. 6 

acor e ma10r, nao sendo, portanto, necessario ensina-los salvo em casos 

excepcionais. A escala maior diatonica, segundo ele, ja esta intrinseca na 

musica, respondendo as leis harmonicas, como tambem na composivao fisica e 

psiquica do ser humano; por isso, ele faz da escala maior o ponto de partida na 

educar;ao musical. Ele e muito enfiitico quando fala que e preciso que se 

obede<;:am as leis harmonicas da natureza, ainda mais em uma epoca como a 

nossa em que se busca o novo, o nao explorado, escutar o ainda nao escutado; 

6 Willems, Edgar. La Preparacion Musical de los Mas Pequeno;;. Buenos Aires: (Editorial 
Universilana), 1962, p. 19. 
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e, ainda, que e preciso se fazer de tudo para evitar mna anarquia e que a 

observilncia das leis nao prejudica em nada a espontaneidade e o 

desenvolvimento musical da crians;a. No entanto, ele diz tambem que o ser 

hmnano estii. sempre em transforma~ao e a musica na certa acompanbara estas 

transformas;oes, obedecendo sempre as leis da evolu~ao. 

Willems atribui mna enorme importilncia a atitude que deve ter o 

professor perante a classe de inicias;ao musical. 0 professor deve eliminar 

formulas e receitas encontradas em livros. Pelo contrilrio, por se tratar da arte 

dos sons, a metodologia tern que ser flexivel, variada e profimda, e sendo o 

ouvido que percebe os sons, entao e a ele que deve ser direcionada toda a 

atenvao. 0 professor de musica deve ter consciencia de que sua vocas;ao exige 

mna preparas;ao muita seria. Ele tern a responsabilidade de estabelecer as bases 

para a compreensao de mna arte complexa e profimda, tern que ser mn 

animador, valorizando nao somente a tecnica e as formas, mas tambem a arte e 

a vida, e deve estar acima de qualquer born metodo. lsto nao quer dizer que ele 

nao tenha metodo, pois e preciso urn Metodo (com M maiusculo, como 

Willems mesmo usa) que estabeler;a linhas, diretrizes leves mas seguras, 

apoiadas em bases materiais e espirituais. 0 professor precisa ter mn grande e 

verdadeiro amor pela crianva e pela musica. Nao e necessario ser mn 

instrumentista virtuoso ou saiba tocar obras consagradas; o que ele precisa 

e entender 0 rico conteudo hmnano da musica, e para isso e necessilrio 

conhecer a natureza intima dessa arte. "Se o virtuoso leva uma mensagem ao 

mundo, o pedagogo pode lever a sua. E menos visfvel, porom em um plano 

humano e musical esta mensagem pode alcanqar uma importancia, uma beleza 

compartwel a de um concerto" 
7 

La Prepa:radon Mnsical lie los Miis Peqnenos. Buenos Aires: (Editorial 
Universitaria), p. 24, 
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3.1-0 mundo sonoro 

Os primeiros contatos com o miUldo sonoro deverao despertar o arnor 

das crianvas pelo som e pelo movimento, fazendo com que elas se locomovarn 

com canvoes e ritmos, utilizando exercicios que as encarninhem a uma escuta 

sensivel do som, sendo estimuladas a prestar atenvao a todos os ruidos e a todos 

os sons da natureza. 

Na familia, a crianva vivencia as primeiras manifestavoes musicais, seja 

por meio do canto, seja por execuvoes instrumentais. Desta forma, seu sentido 

auditivo e despertado, como tarnbem 0 sentido ritmico. 0 meio familiar e 0 

melhor ponto de partida musical para a crian9a, pois ela, inconscientemente 

atraves da escuta do proprio canto, assimila o ritmo, como tarnbem as primeiras 

normas musicais: o tom, o semitom, os intervalos e os acordes. Nas primeiras 

aulas devem estar presentes as can9oes, os exercicios ritmicos e auditivos com 

a utilizayao de materiais sonoros. 

Nesses contatos iniciais, e muito importante o emprego dos materiais 

sonoros, mas e de igual importancia conhecer tarnbem a natureza humana que 

se exprime atraves da musica. 0 professor deveni despertar a crian9a para o 

miUldo sonoro, incentivando a mesma a imitar os sons e os ruidos presentes no 

dia-a-dia. Como diz o proprio Willems, "o amor ao som e a melhor introduc;ao 

para o amor a musica". 
8 

Atraves do material sonoro, pode-se educar e trabalhar o ouvido das 

crian9as que nao conseguem repetir nem mesmo um tinico som. Mesmo que 

aparentemente as crianvas nao tenbarn dotes musicais, elas no entanto possuem 

varios elementos necessarios a musicalidade: o sentido de movimento, da 

intensidade e do timbre. Quando a crian9a nao possui nenhuma deficiencia 

fisica, a aparente deficiencia musical ocorre porque a sua sensorialidade nao foi 

despertada para a percep9ao do fenomeno musical e a sua reavao afetiva a 

8 Willems, Edgar. L'Oreiile Musicale, Tome I. Fribourg (Sulva): Pro Musica, !985, p. 19. 
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musica esta ausente. 0 material sonoro vai ajudar a resolver estes problemas, 

levando as crian~as a se interessarem pelo mundo sonoro e adquirirem Mbitos 

auditivos. Eis a forma proposta por Willems para se utilizar este material: as 

crian~as sao solicitadas a dizer qual dos objetos tern o som mais bonito, ou 

triste, mais doce ou mais desagraditvel; os objetos podem ser colocados sobre a 

mesa e as crian~as que estiio de costas tentam adivinhar, pela escuta do som, 

qual deles o professor tocou. Willems adverte que nunca e born expor todo 

material de que se dispoe. E born deixar uma reserva para os momentos 

dificeis. Willems exclui objetos que "ofendem o senso estetico". Eles tern que 

ser de boa qualidade. 

No come~o dos estudos, e born utilizar tambem as can~oes populares 

porque, com frequencia, estao perto da alma infantil, justamente pela sua 

simplicidade. Uma can~ao criada pelo professor com a colabora~ao das 

crian~as tern urn enorme valor pedag6gico, mesmo se ela nao e perfeita. 

Willems critica o ensino da musica que se faz dentro dos padroes 

modernos, ou seja, nao classicos, e que assume uma certa independencia do 

passado, nao sendo preso a formas musicais ja consagradas. Isto porque, 

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 fa~a 

associa~oes alheias ao campo musical, prejudicando assim o desenvolvimento 

completo das faculdades musicais. Por outro lado, muitos musicos que sao 

exclusivamente voltados aos principios classicos nao tern condi~oes de fazer 

julgamentos da arte modema e sua postura tradicional conduz a urn ensino 

muito cerebral, negligenciando a sensibilidade emotiva e sensorial. 

Willems considera o som como sendo urn elemento pre-musical. Quando 

ele se refere aos elementos fundamentais da musica, aponta o ritmo como ele­

mento primeiro; porem, na pnitica, e o som que ele utiliza como ponto de par­

tida de urn trabalho de inicia9ao musical. Ele pode estar associado ou nao com 

urn movimento do corpo. 0 som e o se unirao no canto. 0 som penetra na 
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parte que concerne ao ritmo, quando se consideram os fatores dura~ao e inten­

sidade. 0 elemento mel6dico do som e constituido pela altura e suas possibili­

dades hannonicas. 0 timbre, que e reproduzido por urn conjunto de sons har­

monicos, revela a origem da fonte sonora. 

Sern contar a dura~ao, que e de ordem quantitativa, Willems aponta no 

som: (a) tn!s qualidades principais -4 intensidade, altura e timbre; (b)variadas 

qualidades secundanas que estao ligadas ao timbre -4 pureza, daridade, do­

~ura, volume, densidade, entre outras. Estas qualidades secundanas nao sao 

tidas por Willems como importantes para os iniciantes no estudo da Musica, e 

sim para a performance artistica. 

A intensidade, que depende da amplitude da onda sonora ou vibracao, e 

urn dos elementos fundamentais do ritmo sonoro e evoca o espaco, visto que 

urn som forte se transporta mais longe que urn som fraco e necessita de urn 

gesto maior para ser produzido. 

A altura depende do comprimento da onda e, por conseguinte, da fre­

quencia. Sao as diferentes frequencias que nos oferecem as possibilidades me­

lodicas. Por isso, Willems considera a altura como mais importante do ponto de 

vista artistico. Para ressaltar essa importfulcia, ele afmna que o professor deve 

dar as atividades relacionadas a altura urn Iugar de destaque: 

"0 timbre e a intensidade nao devem preocupar-nos muito no comec;o. Estas quali­

dades sao secundarias na maior parte dos exercicios e nas canc;oes". 
9 

0 timbre depende da forma da onda e e constitnido pelo conjunto de 

sons parciais que se somam ao som fundamental. 0 timbre do som varia com o 

instrumento que o produz e tambem com a maneira do ataque do instrumento 

(arco, dedos e martelo). 0 timbre e a qualidade mais aparente do som, por isso 

e a qualidade que chama mais atencao da crian~a, que se sente atraida por ele. 
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0 professor de musica nao deveria ignorar as principais leis da 

ressonancia dos corpos, devendo se interessar pela natureza das qnalidades do 

som, pois, nos exercicios de desenvolvimento auditivo que ele vai realizar com 

as criam;as, deveni levar em considera!(ao estes elementos. E muito importaute 

que o educador se interesse por tudo que diz respeito ao som, inclusive sob o 

ponto de vista psicologico; assim, pode tornar sua aula mais interessante. Alem 

disso, sabe-se que, para mauejar o material auditivo, exige-se urn ouvido 

experimentado. 

Willems, em seu livro "Las Bases Psicol6gicas de Ia Educaci6n Musi­

caf', fala a respeito dos fatores que o educador deve aprofundar. Sao eles: (a) a 

lei dos harmonicos; (b) os sons resultautes; (c) as vibrayoes por simpatia; (d) as 

leis das pulsayoes. Esses fenomenos podem ser amplamente aproveitados para a 

educayl'io do ouvido. Por isso, o estudo deles e de extrema importancia para o 

professor de musica. No estudo da sensorialidade auditiva, Willems aponta de 

que maueira ela pode ser desenvolvida, daudo exemplos pniticos da utiliza!(ao 

dos elementos sonoros. 

3.2 - As ean~oes 

A Cauyl'iO e, para Willems, 0 centro do trabalho de educayl'iO musical. Ele 

considera que a cau!(ao: i) reline de fonna sintetica, ao redor da melodia, o 

ritmo e a harmonia; ii) faz o ahmo vivenciar de fonna inconsciente o acorde; 

iii) pressente as funyoes tonais. Ele aponta a cau~l'io como o melhor meio de 

desenvolver a audi~l'io interior, fator preponderante na atividade musical e 

chave da verdadeira musicalidade. Sao inlimeros os beneficios trazidos pelo 

canto no estudo da musica. Atraves do canto, o aluno pode ainda descobrir o 

sentido do trecho musical, o tempo real, o fraseado, os diversos elementos ago­

gicos, dinamicos e plasticos existentes na musica. Sendo assim, as crianyas de­

vern adquirir urn repertorio de can~oes que lhes prepare para o estudo da mu-
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sica, pois a vida emplrica deve preceder a consciencia, devendo esta preparao;ao 

compreender tambem o ritmo, as escalas e os acordes. 

No come<;o, as can<;oes devem ser simples e breves, explorando o inter­

vale de 3~ men or sobre silabas ou palavras como "sim - sim", "nao - nao", 

"bom - ilia". No entanto, ele fala que a beleza e o gosto musical devem estar 

acima das preocupa<;oes pedag6gicas. De fato, ele mesmo diz: "quando faz:emos 

uma coisa, mesmo que pequena, a gente deve fa:zer bem, bonito e verdadeiro" .
10 

Sob o ponto de vista da psicologia musical, Willems distingue diversos 

tipos de can<;oes que ele denomina pedag6gicas, elaboradas com finalidades 

especificas como, por exemplo, melhorar o desempenho no ritmo e treinar o 

ouvido. As melodias cantadas em canone devem ser trabalhadas antes das me­

lodias a duas ou tres vozes, as quais sao 6timas para preparar o ouvido para a 

percep<;iio dos intervalos e da harmonia. Em sen repertorio, existem diversos 

generos de can<;oes que devem ser trabalhadas de acordo com as necessidades 

pedag6gicas do momento. Entre elas, estiio as can;;oes populares tradicionais, 

as can;;oes didaticas (as de intervalos, acordes, ou de modo maior e menor), 

can\(oes que preparam para a pn'ltica instrmuental, as can\(oes de mimica, 

ritmadas, entre outras. 

Para Willems, e importante que as criano;as conhe;;am as can;;oes fold6-

ricas de sen pais ou regiiio, cabendo ao professor fazer uma sele;;iio daqnelas 

que sejam interessantes do ponto de vista do ritmo, dos intervalos, dos acordes 

ou dos modos. Estas can;;oes tambem deverao servir mais tarde ao estudo do 

instrumento, momento em que o aluno ja adquiriu uma base auditiva onde a 

can\(ao tambem foi utilizada como ponto de partida. Como ja dissemos, 

Willems observa que o estudo do instrmuento em geral niio esta preocupado 

com o desenvolvimento da musicalidade, mas da prioridade a tecnica e ao 

desempenho instrmuental. No entanto, como ele faz da can<;iio o centro de todo 

o curso de musicaliza;;ao, no sen repertorio de can<;oes didaticas estiio aquelas 

10 In: Rocha, Cannen Maria Mettig: Eli,•caciio Musical - Metollo Willems. Salvador: (Faculdade 

de Edoca~iio da Bahia), 1990, p. 34. 
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que preparam para a pratica instrumental. Ele afirma que estas devem ser 

simples, sobre o pentacordio 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 toea aquilo que ja canta, aquilo que ja 

foi vivenciado, tendo assim urna motivayao a mais ao pegar urn instrumento, 

quando o sentido do ritmo e o ouvido devem ser valorizados. Willems da o 

seguinte caminho para os alunos iniciantes no instrumento: i) cantar a canyao 

primeiramente com palavras (isto tambem ajuda a memoria musical); ii) cantar 

a canc;ao com "hi - la - la", em diferentes tonalidades; iii) cantar na tonalidade 

de do 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 realizac;ao instrumental. 

Willems tambem acha importante incentivar a crianc;a a criar melodias 

simples, apropriadas a utilizac;ao de movimentos corporais. Estas podem ser 

feitas sobre poemas curtos ou frases inventadas pela propria crianlj(a. Ele diz 

que o aluno de qualquer nivel deve saber improvisar. Isto e importante do ponto 

de vista da vida interior, porem ele afrrma que nao se deve querer que os 

principiantes harmonizem as canc;oes por eles inventadas, pois "harmonia exige 

muita inte/ig{mcia e pratica; por isso, salvo raras excer;;oes, deve raservar-se para 

mais tarde" e, ainda, "nao se pode querer em pouco tempo que o a/uno adquira a 

maturidade harmonica indispensavel para uma harmonizar;;ao correta" .
11 0 que 

deve ser bern aproveitado e o desejo espontilneo que muitas crian<;:as tern de im­

provisar, e muitas vezes essas crianc;as improvisam por urn Iongo tempo utili­

zando urna frase curta ou uma so palavra, ou mesmo em "Ia - Ia - hi". 

Willems cita varios compositores que tambem consideram o canto urn 

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

"0 canto, o canto e outre vez o canto. 0 canto e decisivamente a 

linguagem pela qual o homem se comunica com os outros 

11 Willems, Edgar. Las Bases Psicoliigicas de Ia Educacion Musical Buenos Aires: (Editorial 
Universitaria), 196!, p. 28. 
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musicalmente ... 0 6rgao musical mais antigo, mais aut€mtico, mais 

belo, e a voz humane; somente a este 6rgao a musica deve a sua 

existencia" .12 

3.3 - Introdu~ao a leitura e a escrita musical 

0 dominio da escrita e da leitura deve ser introduzido depois da crianva 

ter vivenciado os elementos sonoros sensorialmente. Na realidade, a leitura e a 

escrita sao meios de expressar visualmente, atraves de simbolos, aquilo que ja 

foi vivenciado na fase de iniciaviio, quando a percepviio auditiva ja foi 

trabalhada mesmo sem o emprego dos nomes das notas. 

Segundo Willems, a preparaviio para a escrita e a leitura se faz por 

diferentes meios, entre os quais: 

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

- o desenvolvimento da sensaviio e noviio de altura; 

- exercicios vinculados a memoria do som; 

- o desenho de notas escritas no pentagrama, sem empregar os seus 

nomes. 

3.3.1 - 0 uso dos nomes das notas e seu ordenamento 

Willems diz: "os nomes des notes sao as etiquetas intelectuais que -junto 

com a noqao de graus- permitirao a crianqa passardo concreto ao abstrato".
13 0 

uso dos nomes das notas deve ser introduzido muito naturalmente, sem o apoio 

de meios sensoriais superfluos, como acontece frequentemente quando se 

recorre a meios extra-musicais (parte do corpo para fixar as alturas do som, 

outros procedimentos fononimicos, associac;ao com as cores etc.). Essa 

12 Willems, Edgar. Las Bases Psicol<igicas de Ia Educacioo Musical. Buenos Aires: (Editorial 
Universitaria), !961, p. 29. 

Guia Didactica para el Maestro. Buenos Aires:(Ricordi Americana), 1966, 
p. 33. 
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introdm;;ao deve ser feita por meio de pequenas can~oes nas quais os nomes das 

notas sejam mencionados em meio as palavras. 

No ensino da musica, os nomes das notas devem ser logo utilizados, nao 

como teoria, mas como simples denomina.yao dos sons, tomando-se tao naturais 

quanto qualquer outra palavra empregada no dia-a-dia. 

"Ni!io se trata, de maneira alguma, de so/fejo, nem ainda de um ato 

de inteligencia, e sim de um adestramento da mem6ria tanto 

sensorial como intelectual, preparando desta maneira para a 

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

vem mais adiante" .14 

Para que a crian~a retenha progressivamente o ordenamento dos nomes 

das notas, e interessante 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 e com a utiliza.yiio da escala. 

A audi9iio 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 altera9oes. Porem, Willems aconselha a cantar os sons, 

com os nomes, na sua altura absoluta e mostra a necessidade de fazer exercicios 

com can.yoes que empreguem nao somente os nomes das notas mas silabas 

como "hi, Ill, , porque permitem fazer transposi.yoes para todas as tonalidades 

sem a preocupa.yiio com a nomenclatura. 

Dominar a 16gica do ordenamento dos sons e algo que compete a 
inteligencia. Para se chegar a isso, Willems propoe exerdcios de organiza.yiio, 

como mostrado no quadro a seguir. Estes exercicios podem, em determinado 

momento, ser praticados com o piano, cantando e tocando com dois dedos, urn 

dos quais deve sustentar o primeiro do enquanto o outro se move pelos graus. 

Logo se fara o mesmo, abaixando: d6 - si, do - Ia, d6 - sol etc. 

!4 Willerr!S, Edgar. La l'reparacion Musical de los Mlis l'equeiios, Buenos Aires: ffiditorilal 

lniversitari11). 1962, p, 93, 



Fazer c:mtar: 

Depois: 

do-n~ 

do-re-mi 
do-re-mi-fa 

do-re-mi-fa-sol 

do-re-mi-fa-sol-la 
do-re-mi-fa-sol-l!i-si 

do-re-mi-fa-sol-la-si-do 

do-n~ 

do-sol 

do-mi 

do-Ia 

do-fa 
etc. 
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E oportuno, aqui, dizer que Willems insiste muito no fato de que a 

escala nao deve ser considerada como um conjunto de tons e semitons: do - re, 

re - mi, mi - fa etc., mas sim como um conjunto de intervalos: do - re, do - mi, 

do- fa etc. 

3.3.2 - Desenvolvimento da sensa~ao e da no~io de altura sonora 

Os movimentos ascendente e descendente do som - que podem ser 

percebidos na reprodu91io de motivos sonoros na flauta de embolo, nos 

"glissandos" sobre diversos instrumentos ( violino, plano, xilofones, 

metalofones) ou no canto do vento - devem ser associados a fatos concretos 

relacionados com o sentido de movimento, que e muito desenvolvido na 

crian9a. Tudo isso vai dar uma no91io mais exata do movimento sonoro. Para a 

crian9a, e muito mais facil apreciar o movimento son oro ( dizendo que o som 

subiu ou desceu) do que a altura (dizendo que um som e alto e outro som e 

baixo). Como a palavra favorece a assimila91io, Willems acha interessante dizer 

sempre as crian9as as frases: "este som subiu", "este som desceu". E muito util 

recorrer, tambem, ao gesto da mao, mediante o qual a crian9a imitara o 

movimento sonoro dos instrumentos ou de sua propria voz. Quando o 

movimento sonoro for bastante exercitado com o uso de um abundante material 

sonoro, a crian9a passara a desenhar os movimentos sonoros atraves de gnmcos 

nos quais so a relatividade interessa: subida ( / ) e descida ( ~ ). 
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Prosseguindo, serao executadas diversas sequencias de sons que podem dar, por 

exemplo, os seguintes resultados: 

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

resultando assim em graficos semelhantes a estes: 

))) 

-

E interessante que a crian9a estabeleva uma relavao entre estes jogos 

sonoros e o que ela escuta na natureza; assim, sen ouvido musical poderii 

desenvolver-se e afmar-se. 

15 

3.3.3 - Exerddos vinculados i\ memoria do som 

Willems diz: 

"A memoria musical comeqa ja a se desenvolver pelos exercicios de 

classificagao, depois pe/os exercicios de reproduqao dos sons, mas 

ela s6 se desenvolve a medida que a crianr;a aprende a ouvir bem, 

a recaber o som de maneire sensoriaf' .
15 

L'Oreille Musicale- Tome l Frii:>Owrg(Sul9a): (Pro Musica), p. ll7. 
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Ele da varios exemplos de exercicios que tern a finalidade de 

desenvolver a memoria musical. A seguir, citaremos quatro deles, os quais 

dizem respeito sobretudo a memoria sensorial auditiva: 

1 - Fazer eco: o professor canta uma pequena frase, a crianr,;a repete 

somente os dois ultimos sons, em eco. Por exemplo: d6, re, mi, fa, sol, mi; eco: 

sol, mi ( os nomes das notas so sao dados aqui a titulo de indicar,;ao ); 

2 - 0 aluno canta urn som dado, depois o professor toea outras notas ou 

acordes e o aluno canta novamente o primeiro som dado; 

3 - Tocar alguns sons que a crianr,;a repete gradativamente; depois 

solicitar o primeiro som; o proprio aluno canta tres ou quatro sons, depois 

repete o primeiro. Este exercicio tern uma certa irnportancia ja que, nas 

canr,;oes, quando o aluno deve repetir uma frase, e freqiientemente a primeira 

nota que !he foge; 

4 - 0 professor toea algumas notas, depois toea-as uma segunda vez e 

modifica uma delas; o aluno deve descobrir a nota trocada, por exemplo a 

terceira, e canta-la em seguida. 

A memoria sensorial auditiva e a base para o estabelecirnento das memo­

rias afetiva e intelectual, que virao em seguida. Willems coloca a memoria 

auditiva no mesmo nivel da audi9iio interior; assirn, os exercicios de memoria 

auditiva servem automaticamente para desenvolver a audir,;ao interior. Uma das 

melhores formas de desenvolver a audi9iio interior e fazer com que as crianr,;as 

aprendam muitas canr,;oes, utilizando-as para fazer exercicios similares a estes: 

1 - A crian9a comer,;a a cantar e para a urn sinal dado pelo professor, mas 

continua cantando interiormente; a urn novo sinal, retoma a canr,;ao em voz alta. 

2 - Canta-se varias vezes uma canviio curta e bern ritmada. A cada repe­

tiyiio suprime-se uma das silabas que seriio substituidas pelo silencio corres­

pondentes. 

Willems classifica a memoria musical da seguinte forma: 16 

16 Willems, Edgar. Las Bases Psicol(\gicas de Ia Educacion Musical. Buenos Aires: (Editorial 

Universitaria), 1961, p. 117. 
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a) Ritmica 1. Fisiol6gica 

2. Afetiva 

3. Mental 

b) Auditiva l. Memoria do som (preferentemente fisiol6gica) 

2. Mel6dica (preferentemente afetiva) 

3. Hannonica (preferentemente mental) 

c) Mental l. Nominal 

2. Visual 

3. Analitica 

d) Intuitiva Supra-mental 

3.3.4 - 0 desenho de notas escritas no pentagrama, sem os sens nomes 

Pelo Metodo Willems, a escrita musical no pentagrama deve ser, no 

inicio, sem o nome das notas. Exemplos: 

... <) 
ij 

sobe, sobe, sobe desce,desce, desce 

Isso evita que se provoque no principiante noyoes falsas como, por 

exemplo, o "d6" esta sobre a linha (-e--). Outro erro da mesma natureza e 

associarem-se os dedos das maos com o pentagrama: por exemplo, a associa~ao 

da nota "rni" ao dedo rninimo podera facilitar a compreensao quando 

utilizannos a clave de sol, mas criara dificuldades quando o estudo de outras 

claves for introduzido. Isto justifica que, desde o comeyo, o ensino da musica 

deva ser dotado de bases verdadeiras, isto e, de bases que sao validas do inicio 

ao fnn dos estudos. Fazer cantar a escala em gram; e uma 6tima maneira de dar 

a no~ao quantitativa dos intervalos, a qual, por sua vez, e muito importante para 
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a escrita; desta fonna, pode-se cantar a escala em graus: "urn - dois, urn - dois -

tres etc.", e ainda: "urn - dois, urn - tres, urn - quatro etc.". 

No come9o, Willems se atem a urna ordem relativa. Porem, logo que se 

perceba que a leitura e a escrita relativas estao automatizadas, passa-se para a 

leitura e a escrita absolutas. Isto se faz atraves da pauta global de onze linhas 

com o uso con junto das claves de sol e fa. Mais tarde, com o estudo das claves, 

chega-se ao ordenamento absoluto. 
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4. 0 Ritmo 

"0 rftmo, musical ou nao, pode comparar-se com a forqa que da forma 

ao tronco e as ramas de uma arvore, forge primilria, propulsora, linear; 

o ritmo da a forma, a estrutura:' 

Edgar Willems 

Para Willems, "querer definir o ritmo musical seria uma tarefa perigosa, 

pois o ritmo, um dos tres elementos fundamentais da musica - com a me/odia e a 

harmonia - e a expressao direta de um dos elementos constitutivos da natureza 

humana: a vida fisica". 
17 Segundo ele, o ritmo e movimento ordenado, o que e 

diferente de ordenayao do movimento, pois o movimento deve preceder o orde­

namento, assim como a vida vern antes da consciencia, Para ele, portanto, o 

ritmo, assim como o som, e urn elemento pre-musical; para se tomar musical, 

deve ser sonoro e possuir qualidades favoniveis para a estmtura musical 

mel6dica e harmonica, "Em todos os greus da educaqao rftmica, desde as 

crianqas menores ate os profissionais, o ritmo puro, pre-musical - que se encontra 

tambem nas outras artes e na natureza -, pode ser vital para o miisico", 
18 0 ritmo 

deve ser sempre urn elemento de vida, criador de formas, e nao o contrario, 

Assim, e necessario partir da vida para se chegar as formas e nao partir das 

formas para se chegar a vida, porque a vida e criadora de formas, Ritmo 

tambem e movimento corporal, o que nao deve ser confundido com gimistica 

ritmica, com dan9a e nem com ritmica, 

Ritmo e diferente de medida: e pelo aspecto qualitativo que se acha 0 

ritmo, 0 calculo mental leva a crer que o que difere urn compasso de dois, tres 

ou quatro tempos e so o aspecto quantitativo, Porem, fica provado que isso nao 

e verdadeiro se observarmos, por exemplo, que o compasso binario tern carater 

pendular e o temario tern carater rotat6rio, e essa distiny1io pode ser sentida e 

percebida pela crian9a em seu proprio corpo sem ser preciso recorrer ao calculo 

17 Willems, Edgar, La l'reparadon Musical de los Mas l'equeiios, Buenos Aires: (Editorial 

Universitaria ), !962, p, 8 L 
18 

--:c:-:--:-:-'' Las Bases Psicol6gicas de Ia Educacion Musical Buenos Aires: (Editorial 
Universitaria), 1961, p, 42. 
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mental. Portanto, e o aspecto qualitativo que deve ser trabalhado, e nao o 

quantitarivo, que tem sua origem no intelecto. 0 calculo metrico e um perigo 

para o ritrno vivo. 0 musico tem que entender o nosso sistema metrico, a 

proporcionalidade, os valores ritrnicos, entender os valores abstratos das notas, 

mas na pnirica esses valores se referem a duraQao no tempo, o que sigrrifica que 

e o sentido do transcurso do tempo que tem que ser adquirido, e isso nao pode 

ser entendido por meio do intelecto ou do c!tlculo matematico, ou seja, pela 

consciencia cerebral, e nem por meio da emoQao, mas por meio de movimentos 

corporais vividos ou imaginados. A sensibilidade e a inteligencia nao estao 

excluidos da educaQao ritrnica, mas e o sentido de movimento que da a 

consciencia do transcurso do tempo. 

Na musica, o ritrno e o elemento mais material. Por isso, ele vem em 

primeiro Iugar, tem a prioridade. A melodia nao pode existir sem ele; porem, a 

melodia tem a preeminencia. 0 ritrno e a estrutura da melodia e da harmonia, e 

nao a essencia; ele confere a musica sua forma material, e a vida musical, 

corporal, fisiol6gica. Pode ser considerado, como a melodia e a harmonia, em 

seu triplo aspecto: fisico, afetivo e mental; porem, ao !ado do aspecto afetivo 

(expressao das emo<;oes) ou mental (ordenamentos cerebrais), e na energia 

vital, no dinamismo inerente a vida fisica, que o ritrno encontra sua origem, sua 

caracteristica. Esta e a estrutura da concep!(ao psicol6gica da musica adotada 

por Willems, e que ele acha essencial para que o pedagogo encontre os 

procedimentos adequados as necessidades musicais de cada pessoa. 0 ritrno 

confere a musica sua forma material, e a vida musical corporal, vida fisiol6gica. 

"E o ritmo que da a forma a milsica, como o tronco e as ramas di!io forma a 

arvore" .19 

Para Willems, ha varias fontes de ritrno, e todas elas servem para 

inspirar o pedagogo na sua pnitica com crian'(as: 

-OS rufdos (da natureza, das maquinas); 

19 Willems, Las Bases Psicolt\gicas de Ia Educacion Musical. Buenos Aires: (Editorial Uni-
versit\ria), 196!, p. 45. 
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- o canto dos passaros; 

- o andar caracteristico de certos animais; 

- a linguagem e a poesia; 

- os movimentos humanos, como a marcha, o salto, os movimentos dos 

bras;os e das maos; 

- os instrumentos musicais; 20 

- outras fonnas de arte. 

Porem, a mais importante fonte pratica do ritmo musical se encontra na 

propria musica, desde as cans;oes populares ate as grandes obras; mas e preciso 

nao se basear exclusivamente nas fonnas exteriores porque, se isso ocorrer, 

estarao sendo enfatizadas a imitas;ao e a memoria em detrimento do ritmo vivo. 

Assim, no ensino da musica, o ritmo deve ser trabalhado atraves das can­

s;oes, pois elas sintetizam os elementos fundamentais - o ritmo, a melodia e a 

harmonia - que inconscientemente vao sendo absorvidos pela crianya. E interes­

sante que as cans;oes, quando utilizadas para o objetivo especifico do treina­

mento ritrnico, possibilitem despertar e desenvolver as relas;oes possiveis entre 

elas e o movimento corporal, como, por exemplo, as cans;oes de ninar 

(balanyo ), cans;oes para saltar, agachar, cans;oes que explorem movimentos em 

diferentes velocidades (lento, rapido e normal), outras que aproveitem os mo­

vimentos naturais da crianya etc. Willems aconselha que as canvoes que se 

cantam enquanto se caminha sejam as canvoes com ritmos regulares e marca­

dos. Na marcha, e mais natural marcar o ritmo de uma cans;ao enquanto se mar­

cha o tempo; portanto, ele considera errado fazer o contrario (marcar o tempo e 

marchar o ritmo). Faz referencia a algumas cans;oes que existem na literatura 

infantil, as quais utilizam gestos inspirados nos fen6menos da natureza, como a 

chuva, o vento, o balans;ar das arvores etc., e ainda nos movimentos que o ho-

20 Nesse sentido. M eompositores que se identifieam bastante com o seu instrumento, que dele podem 
tirar o ritmo da vida (material e espiritual, que se tradnz em arte). Para este fim, os 
instrumentos de percussiio estiio em primeiro Iugar. Willems, em seu livro "Las Bases 

Psicologicas de Ia Educaci6n A1usicaf' (p. 44), faz refereneia a explora~iio, em 
nossos elias, das qualidades percussivas do piano, mas ele niio ve isso com bons olhos, 
dizendo que infe!izmente isso nada acrescenta a dignidade do referido instnnnento. 
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mem realiza na sua vida cotidiana. Willems diz tambem que e importante o 

proprio professor fazer estes movimentos, sem esquecer que o ritmo propria­

mente dito e que deve estar em relevo nestas can<;oes. Em outras palavras, esses 

movimentos nao devem ser confundidos com os que sao utilizados na can<;ao 

com mimica, nas quais hi! urna predominancia do argumento literano sobre a 

musica e, conseqiientemente, sobre o ritmo musical. A medida que essas can­

<;oes forem sendo trabalhadas, as crian<;as, sem esfor<;o, irao realizando com o 

corpo a divisao e a subdivisil.o dos tempos. E muito importante que, ao se traba­

lhar urna can<;il.o ritmicamente, sejam explorados o tempo, o compasso e as sub­

divisoes do tempo, pois esses elementos sao indispensaveis para prepara<;il.o da 

fase dos ditados ritmicos. 

Todas as can<;oes servem para se marcar o ritmo, sendo necessano 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 musica. E born relembrar que Willems da ao tempo 

urna importancia nao tanto quantitativa, aquela que se mede com o metronomo, 

e sim urn valor qualitativo que esta dentro de cada urn. Sendo assim, pessoas 

distintas podem interpretar diferentemente urn mesmo "tempo". 

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

certos procedimentos que geram falsas associa<;oes, afrrmando que "todo sis­

lema milo baseado no instinto de movimento corporal ou animico e perigoso e as 

vezes ate completamente fa/so para a vida rftmica".
21 

A educa<;ao ritmica deve, 

portanto, basear-se no instinto ritmico, atraves do qual e preciso que se adquira, 

em primeiro Iugar, a pratica dos tres elementos: o tempo, o compasso e a subdi­

visao dos tempos. Isso se faz por meio de can<;oes e exercicios que incluem 

movimentos corporais e instrumentos de percussao diversos. 
22 

Quando as 

crian<;as estiverem mais adiantadas, tambem podem-se fazer exerclcios nos 

21 Willems, Edgar. Las Bases Psicol(\gicas de Ia Edncadon Musical. Buenos Aires: (Editorial Uni­

versit:lria), 1961, p. 38. 
22 Willems valoriza mllito a utiliza<;iio dos pauzinhos, pois e urn complemento interessante para a 

educa<;iio ritmica musical, e ainda porque as crian<;as gostam e os empregam com entusiasmo 

e interesse. 
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quais esses elementos sejrun treinados simultanerunente. Depois que o aluno 

adquirir instintivrunente esta pratic~ pode-se passar para a consciencia cere­

bral, pelo entendimento das mais diversas formulas ritmicas, 0 que e indispen­

savel para se ler e escrever os ritmos. Porem, desde o comeyo, e preciso usar 

corretrunente a terminologia musical, sem "apelidos"; ou seja, ja devem ser em­

pregados os termos usuais do dia-a-dia musical, como, por exemplo: rapido, 

lentrunente, acelerando, rallentando, forte, crescendo, fraco etc. 

Willems afirma que, no inicio, percebe-se como algmnas crianyas nlio 

tern iniciativa para participar das atividades devido a timidez, mas com o passar 

do tempo essa iniciativa vai sendo adqnirida. Ele trunbem acha necessario que 

se explore o ritmo que as crian9as realizrun com as maos, mas mais 

diversificadas formas, como, por exemplo, sobre o corpo, sobre o solo (quando 

as crianyas estao sentadas no chao), com as duas maos frente a mn col ega. 0 

bater das maos, alem de ser do agrado das crianl(as, prepara para a 

improvisa91io ritmica e para a tomada de consciencia de distintos elementos 

metricos, ritmicos e plasticos. Os contratempos trunbem podem ser treinados 

com as maos, dando o primeiro golpe ao !ado da mesa sem toca-la. 

As crian9as devem trunbem aprender a marcar o compasso com as duas 

maos e com os movimentos mais naturais possiveis, com gestos simples, 

relaxados, niio cair na superficialidade ou em gestos estereotipados que 

nao ajudrun em nada na educal(iio Por outro lado, a marcacao do 

compasso niio deve entrar prematurrunente na educavao ritmica e sim depois de 

a crian9a ter-se exercitado bastante, batendo com pauzinhos on com as maos 

enquanto canta. 

A improvisal(iio trunbem estii presente no progrruna de educa9iio ritmica 

de Edgar Willems. Atraves das cancoes, as crian9as ja aprenderrun a marcar os 

diversos ritmos. Trunbem as infuneras repeti9oes de mn mesmo ritmo fizerrun 

com que as criancas o assimilassem e o dominassem. Desta form~ os alunos ja 

estao prontos para a improvisavao. Ap6s a crian9a aprender a marcar os 

compassos de dois, tres e quatro tempos, o professor pode comecar 
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improvisando no plano, mudando de compasso, sempre caracterizando o 

primeiro tempo com a acentual(ao exagerada, para que as crianvas identifiquem 

o compasso. As crian9as tan1bem poderao, livremente, marcar compassos 

diferentes contando em voz alta, o que e urn otimo exercicio para elas se 

desinibirem e terem iniciativa . 

Depois que a crianva exercitar os tres elementos do ritmo - o tempo 

(lillidade primeira), o compasso (unidade superior) e a subdivisao (unidade in­

ferior que pode subdividir-se), e necessario acrescentar a arte do fraseado que, 

no come9o, deve basear-se no canto e na respiravao . 

Quanto aos elementos ag6gicos do ritmo, Willems da mais importancia a 

duravao que a intensidade, apesar de achar esta Ultima possuidora de urn grande 

valor artistico se estiver desvinculada daquela teoria que a restringe ao tempo 

forte e tempo fraco (thesis e arsis). E interessante que se explorem, nos 

exercicios, o crescendo e o decrescendo, vinculados naturalmente aos 

elementos agogicos, o accelerando e o rallentando, sendo necessario que os 

alunos oul(anl muito bern para formar urn conjunto harmonico com os outros . 

Os ritmos regulares e metricos ja trazem naturalmente os valores fortes e fracos 

dos compassos. No accelerando, os alunos sao levados a golpear mais forte; 

portanto, deve fazer-se a distin9ao, sendo necessario, para isso, faze-los golpear 

em crescendo e decrescendo sem alterar o andan1ento. So com alunos mais 

adiantados deve-se trabalhar as altera9oes de velocidade e de intensidade 

simultanean1ente . 

Podemos observar claran1ente que Willems nao recorre, na educao;;ao 

ritmica, a procedimentos que fogem ao que ele denomina "ritmo vivo", como os 

desenhos, a dactilorritirnia, 
23 

as formulas vocais ligadas a ritmos deterrninados, 

pms 

"a vida ritmica em si ja e bastante complete. ( .. .) Muitos musicos nao 

concebem o progresso senao no sentido do virtuosismo. ( ... ) Quantos 

23 Procedimento que consiste na representa""o dos ritmos elementares por meio dos dedos das maos . 
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professores, por outro !ado, nunca ensinarem a principiantes e 

confundem os rudimentos ritmicos com as bases ritmicas". 
24 

E preciso, portanto, que se descubram "bases suscetfveis de favorecer o 

desenvo/vimento musical, nao s6 das crianqas dotadas, mas tambem daque/as que 

nao o sao, de modo que se possa introduzi-/as, ate certo ponto, na esfere de 

be/eza da arte musicaf'. 
24 
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"A melodia sempre foi e sempre sera o elemento mais caracterfstico da 

mUsica," 

Edgar Willems 

Para Willems, a verdadeira melodia nasce de mna emoc;ao ou 

sentimento. 0 som que resulta de mn ato fisico nao passa, para ele, de mn 

elemento pre-musical, como o ritmo. Fazer musica apenas com o intelecto, 

eliminando o sentimento ou a emoc;ao e eliminar o que ha de mais nobre e 

elevado na musica . 

Ele diz que a melodia pode ter varias fontes de inspirac;ao que provem 

do exterior e que tocam a nossa sensibilidade, como, por exemplo, o canto dos 

passaros, o barulho das maquinas, o balbucio das crianc;as, os sons domesticos, 

a propria linguagem. As melodias existentes tambem enriquecem a nossa 

imaginac;ao, porem a verdadeira fonte da melodia se encontra na emoc;ao e no 

sentimento. Os momentos de tensao e relaxamento presentes em mna melodia 

sao meios de expressao que se utilizam da emoc;ao e da afetividade. Para 

confmnar o lado afetivo que existe na musica e principalmente na melodia, 

Willems cita frases de pessoas famosas, as quais descrevo algumas: "a musica e 

a linguagem das emoc;oes" (Kant); "a musica e a linguagem do corac;ao" 

(Musset); "o orgao do corac;ao e o som, sua lingua artistica consciente, a 

musica", "a musica e a lingua absoluta pela qual 0 musico fala a todos OS 

corac;oes", "eu nao posso conceber o espirito da musica morando noutro lugar 

que nao o amor" (Wagner) . 

Outra importante fonte de inspirac;ao para a criac;ao de melodias a que 

Willems faz referencia e o canto dos primitivos, 25 considerado por ele como 

manifestac;ao primaria da musica. Ai os intervalos musicais estao muitas vezes 

ligados a inflexoes vocais que nao sao detenninaveis por notas da escala e a 

25 Willems, Edgar. L'Oreille Musicale, Tome II. Fribomg (Sui<;a): Fro Musica, 1985, p. 67. 
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melodia propriamente dita e inexistente. Nesse sentido, ele se contradiz quando 

afmna que os compositores que se inspiram nos negros para a criayao de suas 

composiyoes estao negando a propria melodia, "abandonando o terreno da 

afetividade emotiva para limitar-se ao das sensac;oes dina micas e fisio/6gicas" 
26 

0 elemento que predomina na musica das diferentes rayas faz com que Willems 

afirme que a musica dos negros (considerados como primitivos) seja de 

natureza ritrnica, a dos orientais de natureza me16dica e a dos ocidentais de 

natureza harmonica . 

Faz criticas a certos educadores que ensinam a criar melodias dando 

regras para isso. Nao nega que para se compor e preciso urn equilibrio psiquico, 

matematico. Porem, urna bela melodia nao nasce pela observiincia desses 

principios. E preciso que se tenha urn impulso afetivo pois a melodia nao deve 

ser fabricada: ela deve nascer. E preciso, no entanto, que o professor contribua 

para esse nascimento. "Na criac;ao musical, e preciso, com efeito, chegar a agir 

sem ref/etir muito, porque toda preocupac;ao inte/ectua/ arrisca entravar o 

nascimento da melodia"
27 Para desenvolver o senso mel6dico, ele aponta alguns 

exercicios como: memorizar can9oes bonitas (para isso nao precisa que as 

mesmas sejam complexas); tentar completar ideias mel6dicas; solfejar, evitando 

aqueles solfejos em cujas melodias estejam ausentes a expressividade e a 

musicalidade; estudar melodias escritas nos modos antigos, melodias ex6ticas, 

arabes, peruanas, africanas e outras; introduzir nas melodias os ruidos da 

natureza, das maquinas, o canto dos passaros e dos insetos e outros desse 

genero; treinar os alunos para avaliar o carater de urna melodia, perguntando­

lhes se ela e bonita, qual 0 seu genero, carater, pais de origem, epoca; e ainda 

pela improvisayao . 

Na improvisa9ao mel6dica, e necessario agir de forma espontiinea, tendo 

o cuidado para que o intelecto nao interfira nas nossas expressoes mais 

26 Willems, Edgar. Las Bases Psicologicas de Ia Ellucacion Musical Buenos Aires: (Editorial 

Universitaria), 1961, p.70 . 
2" _____ . L'Oreille Musicale, Tome I!. Fribourg (Sni<;a): Pro Musica, 1985, p. 65 . 
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genuinas. Em sua opiniao, ai e preciso agir sem compreender e sem refletir, e 

preciso ser bastante intehgente para saber colher no mais intimo do nosso ser as 

fontes vivas do ritmo e da melodia. E na improvisayao que vern em relevo todas 

as riquezas musicais acumuladas no subconsciente. Uma das dificuldades da 

improvisayao mel6dica e que muitas vezes se buscam frases muito 

complicadas. Em vez disso, e preciso ser simples e, com esse objetivo, Willems 

da alguns conselhos, entre os quais: nao hesitar de repetir a mesma nota varias 

vezes, variando eventualmente os valores ritmicos; repetir os fragmentos 

mel6dicos, sobretudo a frase inicial, que pode trazer o tema; utilizar finais 

simples e naturais, ja ouvidos, como aqueles baseados sobre a cadencia 

dominante - tonica. Os exercicios de improvisayao ritmica vao ajudar bastante, 

pois eles servem para desenvolver a impulsao diniimica, que e a base da 

melodia. Nos exercicios de improvisayao mel6dica, deve-se antes de tudo 

apelar a natureza psicol6gica do ser humano, e 0 ritmo e urn fator 

preponderante pois esta intimamente ligado ao homem por estar presente na 

respira9ao e em todos os nossos movimentos (rapidos, lentos, irregulares, 

bruscos, doces ou suaves). Willems observa que, mesmo se o ritmo e a melodia 

vao juntos, na ordem cronol6gica o ritmo vern em primeiro lugar. Assim, os 

alunos criam ritmos que traduzem estados da alma, como alegria, impaciencia, 

calma, c6lera. Pode-se, sobre estes ritmos, improvisar melodias, mesmo que 

sejam so em lti, la, ta. Eis alguns exemplos de ritmos dados por Willems: 28 

Na!egria: J J ) J J ··-- -- l J J 

unpaciencJ.a ) J ) 1, ) ) J ~ ) ) J ~ 

calma: ) J ) ) 

28 Willems. Edgar. L'Oreiile Musicale- Tome n. Fribourg (Sui<;a): (Pro Musica), 1985, p. 204 . 
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Exercicios mais met6dicos tambem podem ser feitos pela execuyao de 

frases ritmicas, como por exemplo: 

1 - o professor executa ritmicamente urna frase em forma de pergunta e o 

aluno da uma outra frase em resposta; em seguida, e o aluno que faz a pergunta 

e o professor responde; 

2 - tomando-se em serie essas mesmas quatros frases (duas perguntas e 

duas respostas), o professor faz a primeira e a terceira frases eo aluno as outras 

duas, e vice versa, isto e, 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, reahzando a 

sequencia completa . 

Podem-se fazer tambem pequenas melodias sobre duas ou tres notas . 

Assiru, para se criar urna melodia ou ainda para cantar siruplesmente por meio 

de urn solfejo, e preciso sempre agir com irupulsao fisica e sensibilidade 

emotiva . 

Urn outro ponto a ser trabalhado e a memoria melodica. Aqui e preciso 

se fazer urna relavao entre as alturas dos sons, que estao naturalmente unidos ao 

elemento ritmico. Neste trabalho, e muito iruportante que o professor conhe9a 

bern os tipos de memoria para poder compreender melhor o aluno. Sabendo 

exatamente em qual tipo de memoria ele esta mais carente, pode assim fazer urn 

traba!ho mais direcionado. Na pnitica de urn instrumento como o piano, por 

exemplo, sao as memorias tacteis, musculares e visual do teclado que estao em 

jogo, desempenhando urn papel de primeiro plano. Na leitura, e a memoria 

visual. Do ponto de vista musical, Willems afirma que a memoria ritmica vern 

em primeiro Iugar, em segundo vern a memoria melodica e em terceiro Iugar a 

memoria do nome das notas ou dos sinais escritos . 

A memoria e tributaria da atenyaO. Por lSSO, Willems da grande 

importiincia ao fato de o professor ter urn born metodo, estimulando sempre o 

aluno com aulas ricas e diniinlicas . 
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A audi~ao e classificada por Willems em tres tipos: audil;iio absoluta, 

audir;iio relativa e audir;iio interior. A audi~ao absoluta desempenha urn papel 

importante na memoria melodica, mas nao e urna condi~ao necessaria para ser 

urn born rnusico. A audi~ao relativa, no entanto, e urn criterio bastante seguro 

de garantir se a pessoa tern ou nao tern boa musicalidade. A audi~ao interior e 

tambem urn fator preponderante para a musicalidade. Por isso, Willems aponta 

alguns caminhos de como desenvolve-la nos alunos. Por exemplo: 

1 - cantar can~oes curtas, e a cada repeti~ao suprimir urna silaba, depois 

duas, tres e assim por diante; 

2 - bater o ritmo de urna can~ao com as rnaos e pedir que a crian~a a 

reconhe~a; ela se esfor~a e ouve a can~ao sobre o ritmo . 

Willems faz urn estudo detalhado sobre os intervalos, e afirma que e pela 

sua pnitica que melhor se aprofunda o elemento melodico na musica. "A oitava, 

o acorde perfeito maior, os tons e os semitons cromaticos sao normas inerentes a 
propria natureza dos sons e a do ser humano, normas necessarias pare a 

construc;ao musicaf'
29 Eles (os intervalos) possuem urn grande valor expressivo 

e podem ser treinados por meios de can~oes simples, pon!m profundas . 

29 Willems, Edgar. Las Bases Psicol(igicas de Ia Educacion Musical Buenos Aires: (Editorial 

Universitana), 196!, p.76 . 
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6. 0 Ouvido Musical 

aos maus mUsicos n8o podem ouvir o que tocam; OS medfocres 

poderiam ouvir, mas nao ouvem; os mUsicos medianos ouvem o que 

tocaram,· s6 os bans mUsicos ouvem o que vao tocar." 

Edgar Willems 

0 ouvido, enquanto 6rgao da audis;ao, e "o intermediario entre o mundo 

objetivo das vibraqoes e o mundo subjetivo das imagens sonoras". 
30 Ele se 

compoe de ouvido extemo, ouvido medio e ouvido intemo. 0 ouvido intemo e 

o mais importante para a audi<;ao. Aqui nao trataremos da anatomia de cada 

urna dessas partes; porem, e importante dizer que OS estudos cientificos 

realizados sobre o funcionamento auditivo confmnaram a teoria de base 

realizada por Willems a respeito do triplo aspecto do desenvolvimento auditivo 

(sensorial, afetivo e mental): " ... o nervo auditivo nl3o vai diretamente ao cerebro, 

e/e passa primeiramente pe/o bulbo (sede das aqoes nervosas), segue o seu 

percurso ate o nive/ diencefB/ico (sede das emoqoes) e mais adiante atinge o c6rtex 

cerebral (sede das reaqoes inte/ectuais)"
31 

Como ja dito anteriormente, Willems encara o homem sob urn triplo 

aspecto: fisiol6gico, afetivo e mental. Por isso, ele e conduzido a ver o 

problema da audi<;ao da mesma forma. Tem-se assim: 

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

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

3°.- a inteligencia auditiva (compreender)32 

Willems ainda se refere a urn quarto aspecto, que ele chama de intui<;ao 

auditiva, "intuiql3o considerada enquanto facu/dade supra-mental, reunindo em 

30 Dupre e Nathan, in: Willems. Edgar. L'Oreille Musicale - Tome t Fribourg (Sui.;a): (Pro 

Mnsica), !985, p. 25. 
31 Mettig Rocha, Carmem Maria. Educa~ao Musical - Metodo Willems. Salvador: (Faculdade de 

Educa<;ao da Bahia), 1990, p. 34 . 
32 Para Willems, ouvir desigua a fun.;iio sensorial: escutar designa a funvilo onde uma emo.;ao se 

junta ao ato de ouvir; entender e qu.ando se tern consciencia daquilo que se ouve. Este 
esquema aqui apresentado e similar ao que Willems mostra em L'Oreille Musicale -
Tome n. Fribourg (Sui9a): (Pro Mnsica), 1985, p. 26 . 
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uma sintese viva e consciente, portanto criadora, as aquisiqi5es sensoriais, afetivas 

e menta is" 
33 

Na pn'itica musical, nao existe urna separas;ao entre estes tres elementos 

acima citados, pois a experiencia musical se realiza como urn todo. Assim, esta 

divisao nao significa que estes elementos estejam separados em compartimen­

tos estanques. Willems faz esta dissocias;ao apenas com fmalidades pedag6gi­

cas: e possivel identificar em qual desses tres niveis se encontra alguma defici­

encia que o aluno venha a apresentar, a qual pode ser sanada mediante exerci­

cios apropriados. Mesmo diante deste fato, Willems e enfatico ao dizer que nao 

existe separacao visivel entre esses tres dominios e que se passa imperceptivel­

mente de urn ao outro . 

Willems da muita importilncia a etapa do trabalho sensorial, porem ad­

verte sobre o perigo de se desenvolver esse trabalho exclusivamente. Para que 

ele tenha urn verdadeiro valor, devera ser completado com a sensibilidade 

afetiva auditiva e a inteligencia auditiva: "0 mundo sensorial nao e mais que a 

introduqao a um mundo mais abstrato. 0 intelecto nos permite particu/armente pas­

ser do concreto ao abstrato e nao deve ser subestimado em relaqao a 
. I'd d ., 34 

sensona 1 a e· . 

Willems e contra aquela conceps;ao de que a pessoa "tern ou nao tern 

ouvido", afirmando que, exceto por deficiencia fisiol6gica, o ouvido de todas as 

crian~;as pode ser preparado para seguir com exito urn curso de musica. Para o 

desenvolvimento do ouvido, o professor deve ter nocoes suficientes sobre o 

som, o ouvido e a audis;ao e, ainda, dispor de urn material sonoro apropriado . 

Da mesma forma que se da importilncia ao uso de materiais apropriados no 

trabalho de desenvolvimento de outros 6rgaos sensoriais, tambem no trabalho 

auditivo deve-se contar com urn material adequado e variado. Willems 

observou que a educacao do ouvido, criada a partir dos principios modemos,
35 

33 Willems, Edgar. L'Oreille Musicale- Tome I. Fribourg (Sui9a): (Pro Musica). 1985, p. 28. 
34 

. Op. cit., p. 30 . 
35 Quando fala em "princlpios modemos", Willems se refere a postura que a pedagogia musical 

contemporanea tern em relaviio ao som, que e encarado como materia-prima autonoma . 
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nao tern dado os resultados desejados. Willems aponta algumas causas desse 

problema, entre as quais estao a falta de importiincia que se da ao material 

sonoro utilizado e tambem a ignoriincia de certos principios da cultura auditiva, 

entre os quais a acuidade, que s6 o trabalho no espac;:o intratonal 
36 

permite 

fazer. 

"Este espac;o compreende o infinitamente pequeno na escala pan­

cromatica dos sons, e deve recorrer-se ao 'poder separador' do ouvi­

do, a sensibilidade tonal diferencial, que desempenha um papel de 

primeira ordem na avaliac;ao e na tomada de consci{mcia dos sons 

que constituem um intervalo ou um acorde. Quanta mais sensfvel for 

o ouvido, tanto mais separados uns dos outros parecerao os sons de 

um acorde e, por conseguinte, mais faceis de determinar" 
37 

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

busca o desenvolvimento auditivo: 

"1°. - Fazer experimentar o som pela crianc;a; leva-/a a 

escutar bem; por isso sao indispensaveis os brinquedos musicais e o 

material sonoro criado ou reunido com essa finalidade . 

:t'. - Despertar na crianc;a o amor ao som, o desejo de 

reproduzir o que ela entendeu e fami/iariza-la com o dominio 

mel6dico, fazendo-a cantar belas canc;oes, populares ou outras; 

desenvolver assim a mem6ria auditiva; ape/ar a sua imaginac;:ao 

auditiva e despertar nela o desejo de criar, de improvisar. 

:1'. - Fazer nascer na criam;a a consciencia sensorial, afetiva e 

mental do mundo sonoro. A escrita e a leitura (nome das notas) se 

enxertam pouco a pouco sabre a experiencia sonora sensorial e 

afetiva. A crianc;a sera introduzida no dominio harmonica pelo 

intervale e pelos acordes de tres e mesmo de quatro sons (estes 

ultimos entendidos sobretudo sensoria/mente e nao concebidos 

cerebra/mente". 
38 

36 
A expressilo "espa90 intratonal" foi criada por Willems em 1931 para designar o espa9o auditivo 

que se encontra entre dois sons separados entre si pela distilncia de urn tom. 
37 Willems, Edgar. Las Bases Psicologicas de Ia Educadon Musical. Buenos Aires: (Editorial Uni­

versitaria), 1961, p. 63 . 
38 _____ . L'Oreille Musicale- Tome I. Fribourg (Sul<;a): (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, nao quer se 

referir ao ouvido como 6rgao fisico, mas ao fato de se buscar fazer o aluno 

reagir sensorialmente. 

"Esta sensorialidade musical, ena/tecida pela maior parte dos 

compositores modernos a partir da epoca de Debussy, deveria ser 

desenvolvida em todos os alunos, pois nao e s6 urn e/ernento de 

inspirar;ao e criar;ao musicais, como e tambem fator indispenstwel 

para apreciar e sobretudo para sentir muitas obras modernas, de 

carater eminentemente sensoriaf'. 
39 

A percepc;ao sensorial consiste em ouvir. Charnarnos de som a certas 

vibrac;oes que se apresentam a nos sob urn aspecto de continuidade e 

unidade40 Quanto mais o ouvido e aperfeic;oado e sensivel, ou seja, receptivo, 

mais ele podeni distinguir as nuanc;as de intensidade, de altura e de timbre. 

Willems dii muita importancia a fmeza da percepc;ao sensorial e afmna 

que, no ser humano, no que conceme a altura do som, esta pode ser percebida 

em ate cerca de dois centesimos de tom. E a sensorialidade que proporciona a 

sensibilidade e a inteligencia os elementos necessiirios a expressao musical. No 

entanto, Willems lembra que mesmo uma sensorialidade mais trabalhada ou 

mais desenvolvida nao e 0 bastante, pois, se permite estabelecer a distinc;ao 

entre os sons, nao e ela quem distingue e sim o conjunto sensibili­

dade/inteligencia. 

Willems cita que, jii em 1640, Comenius escreveu: "Nao M nada na 

inteligencia que nao tenha primeiro passado pe/os sentidos ... 0 a/uno aprende a 

conhecer os sons quando exerce primeiro os sentidos". Assim, ele conclui que o 

ponto de partida para 0 florescer de outras faculdades humanas e 0 

39 Willems, Edgar. Las Bases Psicol6gicas de Ia Educacion Musical Buenos Aires: (Editorial Uni­

versitaria), !961, p. 58. 
40 Esse aspecto e causado pelas fibras de Corti, localizadas no caracol. 0 6rglio auditivo se comp5e do 

ouvido externo, do ouvido medio e do ouvido interno. 0 ouvido iuterno e essencial para 

andiyao e e nele que esla localizado o caraco!. 
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conhecimento sensorial. Outros pedagogos e sabios tambem falaram da 

importiincia das atividades realizadas pelos sentidos. Entre eles, podemos citar 

J.-J. Rousseau, Pestalozzi, Decroly e Montessori. 

Willems, ao discorrer sobre o problema da educar;ao auditiva, lanr;a a 

seguinte questao: o 6rgao auditivo pode progredir pela educar;ao? Neste ponto, 

ele faz questao de diferenciar o 6rgao auditivo da funr;ao orgiinica. Sera 

discutida aqui apenas a funr;ao orgiinica. Como lembra Willems, a mao de urn 

instrumentista nao muda de forma ou de tamanho, mas pode ser trabalhada para 

agir de maneira mais rapida, mais flexivel, mais precisa, mais consciente. 

0 mesmo ocorre com o ouvido. Assim, atraves da educar;iio, podemos 

despertar, dirigir, desenvolver o seu funcionamento; se o entregamos a si 

proprio, isto e, se niio o despertamos atraves de exercicios, ele corre o risco de 

nao se desenvolver. 

"Aprender a escutar e de fato aprender a receber as impressoes sonoras. 

Visto que e preciso o dominio do som, sera necessaria entao desenvolver o sentido 

da intensidade, da altura e do timbre (a durac;ao e re/ativa ao ritmo)" 41 Como ja se 

disse, Willems aponta a altura como a mais importante entre as tres qualidades 

do som. No entanto, sera necessario fazer urn trabalho de base, visto que a 

crianr;a nao tern nenhurna nor;ao 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 e semitons, devendo se 

chegar a intervalos gradativamente menores. Tambem e necessario fazer enten­

der os sons simultiineos. Assim, dois trabalhos serao executados para o desen­

volvimento da percepr;ao sensorial, urn para entender os sons isolados e outro 

para entender os sons simultiineos. Para distinguir sons simultiineos, o ouvido 

precisa apoderar-se de cada urn deles separadamente, o que e conseguido atra­

ves de urn trabalho de analise. Willems, tambem a este respeito, fala que, 

quando estamos trabalhando a sensorialidade, e preciso desenvolver a recepti­

vidade sensorial ( ouvir, lado passivo ), que ele diferencia da consciencia sen so-

41 Willems, Edgar. L'Oreille Musicale- Tome l Fribourg (Sui9a): (Pro Musica), 1985, p. 34. 
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rial ( entender, lado ativo ). Uma pertnrba~ao emocional pode interferir na 

percep~ao sensorial, produzindo nela urna deforma~ao. Ou entao a percep~ao 

nao e completa: escuta-se mal. Isto ocorre tambem quando as pessoas sao 

timidas ou hipersensiveis. Nestes casos, o valor expressivo dos sons entendidos 

sera mal interpretado eo ato sensorial de ouvir sera incompleto. Outro fator que 

tambem pertnrba a mensagem sonora e quando se quer demonstrar de forma 

cerebral aquilo que se entendeu, por exemplo, transformando a audi~ao sonora 

em palavras pela associa~ao dos sons ao nome das notas. Entao entende-se o 

nome das notas e se esquecem os sons. Assim acontece tambem com os 

acordes, quando formam-se julgamentos intelectuais sobre o valor dos mesmos 

ou de seus encadeamentos e a audi~ao se faz de maneira incompleta ou erronea. 

Em muitos destes casos, Willems aconselha a fazer urna reeduca~ao auditiva, 

no intuito de refor~ar a percep~ao sensorial. Este nao e urn trabalho facil, visto 

que e necessiirio combater o intelecto que se apodera ou toma urn Iugar muito 

grande no fenomeno complexo da audi~ao. "A crianqa, seja por hereditariedade, 

seja por sua natureza propria, pode ter tendencies inte/ectuais, as quais serao 

prejudiciais a culture artistica". 
42 Diante disto, Willems diz que e preciso colocar 

no mesmo nivel a sensorialidade e a inteligencia, apesar da tendencia 

generalizada de achar a inteligencia superior a sensorialidade. A sensorialidade 

deve fornecer a inteligencia elementos puros, que nao foram desvirtuados pela 

influencia prematura do intelecto. "Esta sensorialidade auditive e de muita 

importancia. E a base material indispensave/ a arte da musica. Sobre ela, os 

sistemas se edificam, por eta nos podemos nos /iberar de todo sistema e por esse 

fa to nos liberar tambem do sen so tonal, tal como nos legou a musica c/assica". 
43 

Willems fala tambem no choque que se da na sensibilidade afetiva for­

mada pela nossa musica tradicional ocidental, quando se depara com outras 

linguagens musicais baseadas sobre outras rela~oes e cujos sons utilizam inter­

valos menores que o semitom. 0 oriental possui urna acuidade auditiva superior 

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

42 Willems, Edgar. L'Oreille Musicale- Tome I. Fribourg (Sui<;a): (Pro Musica), 1985, p. 35. 
43 

. Op. cit., p. 35. 
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atraves da libera9ao do dominio sonoro da divisao obrigat6ria em tons e semi­

tons. Willems afirma que isto pode ser feito pelo estudo do espa9o intratonal. 

6.2 - A Afetividade Auditiva 

A sensibilidade afetiva auditiva comeya no momento em que se reage ao 

impacto sonoro. De acordo com suas qualidades, o som pode produzir em nos 

infuneras impressoes. Mas as rea9oes nao sao provocadas s6 pelas qualidades 

do som, tomadas isoladamente, pois elas se interpenetram. Por exemplo, a im­

pressao que pode produzir em n6s a dura9ao de urn som varia de acordo com o 

timbre, a intensidade e a altura em que este som e produzido; a intensidade, por 

sua vez, pode exercer influencia na pessoa segundo o instrumento que produz o 

som. A isso ainda se acrescenta a personalidade e o temperamento do execu­

tante e do ouvinte, como tambem a disposi9ao de cada urn no momento. Uma 

ideia tambem pode condicionar a rea9ao afetiva e induzir a percep9ao sensorial, 

a ponto das pessoas acreditarem que escutaram sons que nao foram executados. 

Sao infuneras as reayoes afetivas pr6prias do som, que nao podem ser mensura­

das do ponto de vista das ciencias exatas, tendo o seu lugar dentro da psicologia 

que, segundo Willems, nao e somente urna ciencia dos fenomenos materiais, 

mas e sobretudo urna ciencia da alma. 

Willems diz ainda: "o som propriamente dito a/canqa a sensibilidade afe­

tiva do ser humano; nao obstante, musicalmente fa/ando, e o e/emento me/6dico 

que provocara as reaqoes afetivas mais diversas, as mais sutis, mas tambem as 

menos definfveis"
44 Ha assim urna coerencia quando ele diz que a melodia e 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 fisiol6-

gico e o mental (do intelecto ), e o mais caracteristico, nao so para o ouvinte que 

44 Willems, Edgar. Las Bases Psicologicas de Ia Educacion Musical. Buenos Aires: (Editorial 
Universitaria), 196!. p. 68. 
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vive e julga a musica pela sensibilidade, como tambem para o executante e o 

compositor. "Sem inteligencia, nao existe ciencia nem virtuosismo; porem, sem 

sensibilidade, sem emotividade, sem sentimento, nao existe a verdadeira arte"
45 

Com esta afirmaviio, nao quer separar os campos sensorial, afetivo e mental, 

p01s para ele estes tres elementos coexistem e se interpenetram a cada 

momento. 

Como a cnan9a reage favoravelmente aos aspectos sonoros mats 

relacionados ao sensorial e a sensibilidade afetiva, e util que 0 pedagogo utilize 

estes aspectos na sua educa<;:iio. Para que os resultados pedag6gicos sejam bons, 

Willems diz que o pedagogo deve unir aos conhecimentos da musica um dom 

pedag6gico e a faculdade de apreciar psicologicamente a alma infantiL Refere­

se ele tambem ao problema de que, no ensino, a parte que diz respeito a 

sensibilidade e negligenciada por muitas pessoas pelo fato de nao gostarem ou 

por acharem que cria obstaculo ao lado intelectual, o qual garante resultados 

rapidos e praticos. Porem, ele lembra que a verdadeira inteligencia e uma 

experiencia profunda que tern suas raizes no conhecimento da sensorialidade e 

da afetividade. Alem disso, acrescenta que, entre as areas da educa9iio, a 

musica e a que mais necessita de uma cultura das emo<;:oes. Esta, por sua vez, ja 

pode se fazer presente nos primeiros contatos com o material sonoro por 

despertar o amor ao som, como tambem no estudo da escala, dos intervalos 

mel6dicos, nas can9oes, enfim, no estudo de tudo o que diz respeito ao dominio 

me16dico. 

Outro problema que Willems aponta esta relacionado ao proprio aluno 

que, muitas vezes, da prioridade ao desejo de brilhar, ao virtuosismo ou a 
obten9iio do diploma. Tudo isto acaba substituindo a emoyiio sonora, ou seja, a 

afetividade e o sentimento que Willems considera de suma importancia para o 

ser humano em geral. 

45 Willems. Edgar. Las Bases Psicoliigicas de Ia Edncacion Musical. Buenos Aires: (Editorial 

Universitaria), 1961, p. 66. 
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6.3- A inteligencia auditiva 

Nao devemos confundir o conhecimento intelectual do dominio sonoro 

com a inteligencia auditiva. Na inteligencia musical auditiva, a sensibilidade e a 

ayao se completam. Ela permite que se tome consciencia tanto da 

sensorialidade como da sensibilidade afetiva auditiva, as quais sao utilizadas na 

interpretayao e na criayao, onde aparecem como elemento artistico. A 

inteligencia auditiva "pode ser considerada como uma sfntese abstrata das 

experi{mcias sensoriais e afetivas, vista que e/a trabalha sabre esses domfnios: n6s 

a designamos de preferencia pela palavra 'entender' ". 
46 E pela inteligencia 

musical que podemos comparar, julgar, fazer associa96es, memorizar e 

imaginar criativamente. Ainda podemos utilizar a escrita e a leitura musicais 

para fixayao e transmissao do pensamento sonoro. 

Hoje, M uma imensa preocupayao com a formayao intelectual. Nas 

escolas, a instru9iio se baseia na atividade mental. Na pedagogia, no entanto, 

jamais devemos confundir a inteligencia auditiva com o conhecimento 

intelectual do dominio sonoro, como ja dissemos anteriormente. Sabemos que e 

possivel conhecer e escrever urn acorde, compor, seguindo apenas as regras da 

harmonia concebidas s6 pelo intelecto e sem, no entanto, entender ou sentir 

emocionahnente aquilo que se escreveu ou o que se esta lendo. 0 que ocorre 

quando utilizamos a verdadeira inteligencia auditiva eo seguinte: 1°.) o some 

concebido; 2°.) ele e escutado interiormente; e 3°.) se utiliza a escrita como 

reflexo daquilo que se escutou, ou seja, como meio para fixar ou transmitir o 

pensamento sonoro. Debussy tambem ja tinha falado a este respeito, dizendo 

que a musica e feita para 0 ouvido e, no entanto, tern sido feita "para 0 paper'. 

E possivel que o conhecimento intelectual preceda a experiencia sonora, porem 

nunca a substitui. 

Assim, para que a inteligencia auditiva seja formada, e preciso dar a 

crian9a oportuuidade de fazer muitas experiencias sonoras para depois 

46 Willems, Edgar. L'Oreille Musicale- Tome l Fribourg (Sui9a): (Pro Musica), 1985, p. 41. 
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conduzi-la a tomada de consciencia das sua experiencias auditivas, que sao de 

ordem tauto sensorial quauto afetivas. 

Willems ainda cita alguns exemplos, tentando nos mostrar que estes tres 

dominios ja referidos realmente existem. Se urn aluno nao consegue cautar sem 

utilizar o nome da nota, por exemplo, esta lhe faltando a memoria sensorial. 

Esta pode ser refon;:ada pela memoria afetiva que, por sua vez, e indispensavel 

para a apreensao de partes mais sutis de uma musica. 

Com relayao ao nome das notas, Willems acha que deve ser utilizado o 

mais cedo possivel, contauto que venha unido ao elemento sonoro. Se ocorrer o 

inverso, isto e, o nome da nota estiver destituido de som, nao podemos chamar 

de musica o que estamos executaudo. Algumas vezes se admite fazer exercicios 

de leitura do nome das notas sem cautar, principalmente quaudo se constata que 

o aluno tern uma certa pregui9a ou lentidao mental. 

No dominio do acorde - e portauto da harmonia - o nome das notas sera 

ainda mais precioso do que no dominio da melodia, pois o nivel de abstra91io e 

maior. Esta abstra9ao ficara so na superficialidade se limitar-se apenas ao 

conhecimento intelectual da harmonia e na utiliza9ao correta da nomenclatura, 

porem sera viva e profunda se foi adquirida atraves de experiencias sensoriais e 

afetivas. 

Willems afirrna que o trabalho abstrato que se pode fazer com o nome 

das notas e muito precioso e nao deve ser subestimado. 0 importaute e que se 

fa9a a distin9ao entre a instru9ao teorica musical e a cultura auditiva. 
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0 silencio ... 

Quem podera jamais 

Deixar de ouvir 

0 silencio?! ... 

Mas sil(mcio e o espaqo 

Ou e tempo calado, 

Ocupando o compasso, 
Nao querendo fa far ... 

0 silencio nao passa 
De um grito abafado 

Ou de um som amassado 
Que ficou sem soar. 

Sao buzinas dormentes 

Ou sao carros parados 

Dos meninos cansados 

Que }a estao a sonhar ... 

0 silencio ... 

Quem podera jamais 
Deixar de ouvir 

0 silencio?! ... 

Mas silencio e - sozinho 

Escutar madrugadas 

Sao as folhas do livro 

Que vao ser folheadas ... 

0 silencio nao passa 
De cantigas caladas, 

De barulhos fechados 

Que nao querem cantar ... 

0 silencio ... 

Quem podera jam a is 
Deixar de ouvir 

0 silencio?! ... 

Mas silencio e o alegre 

Barulho profunda 

De um sonhar vagabundo 

Triste no despertar ... 

0 silencio nao passa 

De cantigas de grilo, 

De uma gota vazando 

Na torneira quebrada, 

De um latido distante, 

Passos sobre a calqada ... 

0 silencio ... 

Quem podera, meu Deus do ceu, 

Deixar de ouvir 

0 silencio?! ... 

52 

Roberto lima de Souza 
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1. Principios Pedagogicos 

"A melhor coisa que qualquer professor pode fazer e colocar na 

cabeqa dos a/unos a centelha de um tema que fa;;a crescer, mesmo 

que esse crescimento tome form as imprevisiveis." 

Murray Schafer 

Falando a respeito de programas desenvolvidos nas escolas de musica 

por ele observadas, Schafer faz criticas ao curriculo que e organizado previa­

mente sem respeito a individualidade do aluno, nao existindo urn espayo para 

expressao individual, pois 0 que se pretende e preparar 0 aluno para 0 virtuo­

sismo tecnico, Em obje9ao a isso, coloca como principal objetivo o fazer musi­

cal criativo. Na sua opiniao, os alunos devem ser capazes de fazer musica e 

ainda refletir sobre o sen fazer; acrescenta que a velocidade digital em urn ins­

trumento niio garante que o aluno seja criativo, pois a mente fica fora desse 

processo. 

Segrmdo Schafer, o aluno deve vivenciar o som, fazer suas descobertas 

musicais e sonoras, precisa se entusiasmar pela musica, criar, saborear suas 

descobertas, satisfazendo toda essa sede de explorayiio sonora. So depois deve 

ingressar no estudo tecnico de urn instrumento. 

Em suas atividades de ensino, Schafer tern se dedicado a JOVens e 

crian9as com urn gran normal de inteligencia, ou seja, nao sao superdotados e, 

no entanto, sao capazes de produzir musicas originais. Assim, Schafer defende 

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

massa e formada de pessoas com inteligencia mediana. 

Outro aspecto que ele aborda e o fato de que, muitas vezes, o ensino da 

musica esta voltado para o passado. Logico que, para executar e interpretar 

pe9as musicais, e preciso que o passado seja reconstruido. Porem, em vez de 

gastarmos boa parte do nosso tempo somente na reprodu9iio, poderiamos nos 

dedi car tambem a cria9ao ou, como ele diz, "fazendo as coisas acontecerem". 

Como e que Schafer insere o aluno na musica? Qual e o seu ponto de 

partida? Para ele, nao sao precisos recursos pedagogicos sofisticados. A experi­

encia tern mostrado que muitas coisas podem ser feitas com poucos sons e vo­

zes. No come90, acontece geralmente da seguinte forma: os alunos sao levados 

a urna sala contendo diversos instrumentos de percussao. Pesquisam todos os 

sons que se podem emitir com aqueles instrumentos, procuram conhecer urn a 

urn. Se, ao questionar seus alunos, Schafer observar que eles exploraram muito 

pouco o material, manda prosseguir com a pesquisa sonora. Quando os alunos 

ja estao relativamente familiarizados, sabendo tirar diversas sonoridades de urn 

mesmo instrumento, da inicio a urna sessao de improvisa9ao e composi9ao. A 

sala e dividida em pequenos grupos; cada grupo devera apresentar e dirigir pelo 

menos uma pe9a. Ao escreverem suas partituras, tudo e permitido aos alunos, 

ate mesmo o uso das cores. 0 que interessa e que sua inten9iio seja comunicada 

aqueles que posteriormente irao executar a pe9a. Aos poucos, Schafer vai apre­

sentando regras para for9ar o aluno a pensar mais. Todo curso e conduzido para 

uma tarefa final. Neste processo, ele sabe que muitos erros podem ser cometi­

dos, porem eles podem ser ate mais uteis do que os acertos. "As vezes nao sa­

bemos o que e um fracasso e o que e um sucesso. 0 que o professor acha que foi 

um fracasso, podera ser considerado um sucesso por um a/uno, embora o profes­

sor possa nao saber disso ate meses ou a nos mais tarde" .1 

0 trabalho de Educa9ao Musical de Murray Schafer tern se concentrado 

em tres campos: (1) descobrir o potencial criativo dos alunos, para que eles 

1 Schafer. R. Murray. 0 Otnido Pensante. Sao Paulo: (Editora <Ia 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 urn ponto de uniao entre 

as artes, onde elas possam desenvolver-se harmoniosamente. Ele faz ainda 

referencia a urn quarto campo de atuayao que o interessa bastante: os possiveis 

beneficios provenientes das filosofias orientais para a preparayao de musicos e 

artistas do ocidente. 

Com relayao ao potencial criativo, Schafer acha que todo cuidado tern 

que ser tornado para que a musica nao se tome urna disciplina que requer 

apenas acurnulayao de conhecimento. lnfelizmente, hoje tem-se dado urna 

enfase muito grande a teoria, a tecnica e ao trabalho de memoria (por exemplo, 

abordando assuntos superfluos, como os de carater biografico dos 

compositores). Na musica, como nas demais formas de arte, e a auto-expressao 

que deve predominar. 

0 professor nao deve assurnir a atitude de dono do conhecimento, o qual 

ja se encontra pronto para o aluno absorver. Em vez disso, indicara caminhos, 

lanyando questoes que incentivem o aluno a descobrir urna ou varias respostas. 

Neste momento, o professor se envolve tambem, participando destas pesquisas, 

mas nao como aquele que ja tern a verdade absoluta, pois ha muito ainda para 

se descobrir. "Numa c/asse programada para a criaqao, o professor precisa 

trabalhar para a propria extinqfw"
2 Ele mesmo explica: "Nao h8 mais 

professores; apenas uma comunidade de aprendizes. lsso e um exagero a fim de 

induzir a noqao de que o professor precisa continuar a aprender e crescer com os 

alunos" 3 Para isto, Schafer lanya questoes do tipo: 

1. Encontre urn som interessante que consista de urn som pesado, grave, 

formado por urn baque surdo, seguido por urn trinado agudo. 

2. Procure urn som que passe por voce, de sudoeste para nordeste. 

3. Deixe cinco sons permanecerem soando por dois minutos. 

2 Schafer, R. Murray. Op. cit., p. 286. 
3 

. Op. cit. , p. 282. 
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Podemos observar que este tipo de problema permite tantas solu9oes 

quanto o numero de alunos existentes. 

No que diz respeito aos sons do arnbiente, Schafer coloca a problematica 

da polui9iio sonora, enfatizando que os musicos devem enfrenta-la 

prioritariarnente, pois se ficarmos todos surdos devido a poluiyiio sonora, niio 

havera mais musica. Encarando este problema de forma positiva, sons 

interessantes poderiio ser orgauizados e equilibrados para que se consigarn os 

efeitos esteticos desejados. 

Fala ainda de como aproveita os sons do arnbiente para fazer exercicios 

de treinarnento auditivo, charnando a aten9iio para o fato de o arnbiente sonoro 

de determinada regiiio ser uma importante fonte de informayiio. Ate podera 

servir a algum museu do futuro, se os sons forem gravados, catalogados e 

acompanhados de anota9oes precisas. 

0 terceiro campo para o qual Schafer dirige sua aten9iio e o ponto de 

uniiio entre as artes. Ele considera que as formas de arte existentes possuem 

cada qual suas maneiras pr6prias de expressiio utilizando os correspondentes 

"receptores sensitivos", excluindo os demais. Isso se reflete nos primeiros 

contatos que a crian9a tern com a arte na escola. Ate esse momento, as crian9as 

niio delimitarn suas atividades pelas categorias de formas de arte existentes: 

para elas, "vida e arte e arte e vida". Na escola, ela passa a ver musica como 

algo que ocorre em deterruinado horario de determinado dia: arte passa a ser 

arte e vida passa a ser vida, e essa fragrnenta9iio e para Schafer a experiencia 

mais traumatica na vida da crian9a. 

Essa fragrnentayao decorre do fato de niio desenvolvermos uma 

atividade multipla, onde as varias formas de expressiio possam ser aproveitadas. 

Mas isso niio siguifica, segundo ele, que a separa9iio das artes nunca deva 

ocorrer, pois precisarnos muitas vezes nos deter em certos aspectos de uma arte 

para desenvolver acuidades especificas. Porem, essa separa9iio niio pode se 

perpetuar, e dai ele volta a considerar a sintese das artes. 
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Uma de suas ideias e a de que substituissemos, no inicio da vida escolar, 

o estudo de todas as artes individualmente por urn "estudo dos meios", ou 

"estudo em sensibilidade e expressao", incluindo todas e, por outro lado, 

nenhurna das artes tradicionais. Posteriormente, ocorreria aquele momento de 

separayao acima referido. Finalmente, dar-se-ia a reconfigurayao de todas as 

formas de arte dentro da obra de arte total. "Creio que esta se aproximando o 

tempo em que seremos forr;ados a desenvo/ver programas de estudos para 

conseguirmos uma nova integraqao na arte- e na vida"
4 

Sobre OS beneficios trazidos da filosofia do oriente para a musica 

ocidental, ele cita inicialmente o respeito e a reverencia ao silencio que os 

orientais possuem, enquanto que no ocidente o silencio e rejeitado e evitado. 

Schafer diz que gostaria de recuperar o silencio, para que os sons nele 

introduzidos pudessem ser ouvidos com todo o brilho. 

Como uma preparayao para atividades de audi9ao e criatividade, conta 

de sua experiencia com alguns exercicios de relaxamento empregados pela 

yoga. Ele considera que muitas vezes e urn pouco trabalhoso fazer com que os 

alunos relaxem ao ponto de que todo o corpo se tome urn ouvido, mas, ap6s 

esta experiencia, os pr6prios alunos constatam que passam a ouvir a musica 

muito melhor do que antes. 

0 pensamento de Schafer sobre o ensino de musica esta voltado para a 

discussao de quatro questoes basicas: por que ensinar mzisica, o que ensinar, 

como ensinar e quem deve ensinar. Ele parte do ponto de vista de que o ensino 

musical tern perdido espayo nos sistemas publicos de educayao em viirios 

paises, permanecendo, quando muito, concentrado nos primeizos anos do curso 

primiirio (no Brasil, isso e facilmente constatavel) e com objetivos bastante 

distorcidos, como a promoyao do bem-estar social ou a formayao moral e civica 

do cidadao. Argumentando que a musica, embora possa ser utilizada com essas 

finalidades, nao tern em si nenhurn poder moral, Schafer procura justificar o 

4 Schafer, R. Murray. Op. cit., p. 292. 
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seu ensmo nas escolas pelo simples fato de que a musica "nos eleva, 

transportando-nos de um estado vegetativo para uma vida vibrante" e nos pennite 

"sentir o eco do Universo, vibrando atraves de n6s" 
5 Ele considera que o hom em 

necessita de mna musica arrojada, que estimule a imaginas:ao e conduza a 

descoberta, mas acredita que, so a Iongo prazo, essa justificativa podeni ser 

bern aceita. 

Ao discorrer sobre o que deve ser ensinado, Schafer lembra que, embora 

nao fas:a objes:ao em se manter vivo o repertorio que cada cultura gosta de 

preservar, e necesslir:io ampliar o universo sonoro da crian9a, uma vez que ela 

precisa conhecer a musica de outras culturas, ate para entender melhor a sua 

propria. Afirma tambem que as atividades musicais nao podem ficar presas ao 

passado, mas nao demonstra ser radical quanto a presenya de musica 

contemporanea nas aulas, pois o importante para ele, como ja falamos, e que as 

crian9as nao percam o instinto exploratorio que as conduza a fazer sua propria 

musica seguindo as suas inclina9oes. Embora atribua importancia, como fator 

de crescimento da arte, ao trabalho dos musicologos na recuperas:ao das 

tradis:oes perdidas no tempo, Schafer enfatiza que "o verdadeiro ponto nevralgico 

da musica deve permanecer na criar;ao do tempo presente" 
6 e, nesse sentido, 

emprega exerdcios que constituem tres grupos: (l) ouvir, (2) analisar e (3) 

fazer. Os exercicios de audi91io, assim, incluem a ana!ise nao apenas de trechos 

de composis:oes e solfejos mas tambem de sons do meio ambiente. Iniciando 

seus cursos com mn momento de liberdade total, Schafer vai introduzindo 

regras buscando o direcionamento da imagina91io para o que ele chama de 

"contras:ao para dentro da plenitude". 

Para isso, o professor precisa ser muito perspicaz e cauteloso para saber 

o momento exato e a forma de interferir no que acontece na aula, sendo mais 

mn "catalisador" do que urn "condutor" do processo. A condi91io para que o 

trabalho da classe seja criativo e, como ja se disse, nao trazer respostas prontas 

5 
Schafer, R. Murray. Op. cit., p. 295. 

6 . Op. cit .• p. 299. 
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nem informas;oes acabadas; ao contrirrio, as solu<;oes dos problemas propostos 

pelas questoes inicialmente colocadas devem ser buscadas conjuntamente pelo 

professor e pela c!asse. 

Em urna aula, Schafer nao se atem a atividades puramente musicais para 

chegar a urn determinado resultado. Ele utiliza modelos de outras areas - como 

teatro, dans;a, artes visuais, eletronica, esporte, entre outros - adaptando-os de 

forma que o emprego de tais modelos conduza a urn born aproveitamento 

musical por parte dos alunos. Tambem pode ocorrer que, durante a aula de 

musica, por urn motivo ou por outro, o assunto recaia em temas de outras areas 

de ensino. Considerando o fato de estarmos na epoca da interdisciplinaridade, 

Schafer procura aproveitar para discutir sobre o tema surgido. Em urn trabalho 

de educas;ao auditiva, ele e os alunos adaptaram o beisebol; assim, jogou-se o 

"beisebol musical": o som que cada jogador ernitia com o seu instrumento fazia 

o papel da bola
7 

Apesar de Schafer ter utilizado urn meio extra-musical, ele 

afirmou que os ouvidos dos seus alunos tiveram urn considenivel progresso. 

0 ensino de musica tradicional deve ser da responsabilidade dos 

profissionais, segundo Schafer, "sem concessoes", dada a complexidade que 

envolve teoria e tecnica de execus;ao. E preferivel, na sua opiniao, urn pequeno 

ntimero de bons professores do que muitos professores nao qualificados. Para 

alguem tomar-se urn born professor, nao seria imprescindlvel a gradua9ao em 

urna universidade ou escola de musica, com curso de especializas;ao; mms 

importante e que ele fosse urn competente profissional de musica, com 

capacidade reconhecida. 

Ao !ado disso, porem, propoe que, na busca de novos caminhos, sejam 

aproveitadas pessoas que, sem possuirem as qualifica9oes necessirrias ao 

professor tradicional, tenham interesse e amor pela materia e possam 

experimentar novas tecnicas e abordagens. Saidos das faculdades sem a tecnica 

e a informayao 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 os 

aspectos fisico, fisiol6gico, psicol6gico, emocional e outros. A partir dai, 

poderiam desenvolver exercicios simples de sensibilidade sonora que levassem 

seus alunos a uma tomada de consciencia do problema da poluiyao sonora, o 

que ele considera "mais positivo do que uma insipida interpretar;ao ( .. .) de 

Mozarf'
8 Mais uma vez, Schafer atribui releviincia 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 educayao musical nessa epoca em que se verifica uma interayao 

cada vez maior entre as artes. Ressalva ele, porem, que o professor nao precisa 

ser iguahnente eficiente em urn sem-nfunero de disciplinas, como "uma especie 

de her6i renascentista". No entanto, como e de se esperar, "muitas vezes a aula 

de musica se transforma em uma sessao de outro assunto. Tudo deve ser 

aproveitado: tecnicas de psico/ogia social, modelos de teatro, danr;a, artes visuals, 

teo ria das comunicar;6es, eletronica" 
9 

Toda a filosofia de Schafer, portanto, se concentra no fazer criativo, 

visando a escuta sensivel, consciente e critica. Considera que todos sao capazes 

de fazer musica, nao necessariamente de altissima qualidade. Enfim, esta aberto 

a quaisquer sons, sons de diferentes culturas, sons imaginados e sonhados, sons 

de ontem, de hoje, de amanha. 

8 Schafer, R. Murray. Op. cit., p. 305. 
9 Pascoal, Maria Lucia. A Aula do Compositor. in: Cademos de Estudo - Educa~lio Musical, 

vol. 415. Sao Paulo: (Atravez), 1994. 
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2. 0 Ouvir Consciente 

"Nao e minha vontade confinar o h8bito de ouvir mUsica aos estudos 

e sa/as de concerto. Os ouvidos de uma pessoa verdadeiramente 

sensive/ estiio sempre abertos. Nao existem palpebras nos ouvidos." 

Murray Schafer 

Uma das maiores preocupayoes de Schafer e com 0 OUVlf e 0 OUVlf 

consciente, pois o fato de possuirmos ouvidos faz com que OU9amos 

continuamente. Mas essa audi9ao nao e necessariamente eficaz. Por isso, 

procura indicar meios pelos quais professores possam levar seus alunos a ouvir 

melhor. Schafer fala muito na polui9ao sonora e de como o homem esta ficando 

graduahnente surdo devido a ela. Portanto, ele acha que niio existe nada tao 

basico como a educa9iio dos sentidos e particularmente da audi9ao. 

Quando algo esta escondido, o som podera localiza-lo e dar-lhe 

significado, pois o alcance da audi9iio e bern maior que o da visao. A respeito 

disso, Schafer, em urn dos seus exercicios de limpeza auditiva, sugere levar os 

alunos, com os olhos vendados, para urn ambiente que nao conhecem, pedindo 

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

Schafer diz: "Quando o homem temia os perigos de um ambiente inexplo­

rado, o corpo inteiro era um ouvido. Nas florastas virgens da America do Norte, 

onde a visao estava restrita a uns poucos passos, ouvir era o sentido mais impor­

tante".10 E ainda: "Enquanto para os Europeus, em gera/, 'vere acraditar', para os 

africanos rurais a raa/idade parece estar muito mais no que e ouvido e que e 

dito".u 

Ele trata a paisagem sonora do mundo como urna enorme composi9ao 

macroc6smica que o homem tern a responsabilidade de tomar mais ou menos 

bonita; usa essa paisagem sonora para fazer exercicios de treinamento auditivo. 

Por exemplo, ap6s bater-se o pe no chao, ele pergunta: 

10 
Schafer, R. M. The Tuning of the World. Indian River (Canada): (Arcana Editions), 1995, p. 24. 

11 .Op.cil.,p.ll. 
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a) qual foi o Ultimo som ouvido antes de se bater ope no chao? 

b) qual foi o primeiro som ouvido ap6s se bater ope no chao? 

Emais: 

c) qual o som mais agudo que cada urn ouviu nos ultimos dez minutos? 

d) qual foi o som mais forte? 

e) quantos avioes voce ouviu hoje? 

f) qual foi o som mais interessante que voce ouviu hoje de manha? 

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

Para responder a tais perguntas, e preciso que se ouya atentamente a 

paisagem sonora, como se fosse urna peya de musica. A partir dai, pode-se 

desenvolver o senso critico, de forma a discutir questoes como, por exemplo: 

quais os sons delicados que nao estao sendo mais ouvidos por causa da 

ocorrencia de sons mais estridentes; quais os sons que gostariamos de manter 

ou de eliminar da paisagem sonora? 

Schafer tambem considera necessario executar projetos de grande 

alcance social, de forma que outras pessoas se influenciem com as nossas 

experiencias. Em seu livro "The Tuning of the World', faz referencia a urn 

projeto de ecologia acustica que, partindo de urna apreciayao total do ambiente 

acustico, !eve em considerayao os efeitos desse ambiente nos seres que nele 

habitam, proporcionando por fnn os recursos para que se tome possivel 

melhorar a "orquestrayao" da paisagem sonora. 

Para ilustrar o valor que atribui ao ouvido, Schafer tambem diz que a 

primeira tarefa do projetista acustico e aprender a ouvir. Por isso, acha que an­

tes de qualquer treinamento auditivo e preciso que se fava urna "limpeza de ou­

vidos". Assim como urn cirurgiao deve ter o habito de lavar as maos antes de 

urna operayao, a limpeza de ouvidos deve ser urn requisito importante a todos 

os ouvintes e executantes de musica. Desse modo, sao resgatados sons que nao 

se ouvem mais: foram substituidos por outros e desapareceram; ou fazem parte 

do cemirio ambiental de tal forma que ja nao sao mais percebidos atentamente. 
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Seu programa de treinamento auditivo e muito amplo. Para ele, nao e 

necessario que os exercicios de audiyao se limitem a sons tradicionalmente 

concebidos como musicais. 0 solfejo pode ser trabalhado a partir de qualquer 

som disponivel no meio ambiente. Se, por exemplo, no momento em que estao 

sendo analisados o murmUrio do vento ou o canto dos passaros, passar na rua 

urna motocicleta, o professor deve aproveitar a oportunidade para aponta-la 

como exemplo de rna orquestra9ao. 

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

memoria auditiva. 

1) Todos fecham os olhos. Urn dos alunos, escolhido previamente como 

lider, toea cada pessoa no ombro, e a pessoa tocada fala o seu nome. Ap6s 

serem ditos cerca de seis nomes, o lider pronuncia os nomes urn a urn, de forma 

nao sequenciada, pedindo ao grupo que, a cada nome, aponte para a pessoa 

correspondente. Aurnenta-se depois o nfunero de nomes, talvez para urna dUzia, 

e tenta-se novamente. (Se a classe river urn padrao tradicional quanto ao sentar, 

as pessoas devem mudar de lugar logo no inicio. Apenas os ouvidos devem 

fazer o trabalho.) 

2) Dado urn som para o grupo, pede-se que o mesmo seja repetido ap6s 

intervalos de tempo, que sao gradativamente aurnentados. Durante esses inter­

valos, outras atividades sao realizadas. Por fim, pede-se aos alunos que "levem 

o som para casa" e o tragam no dia seguinte. (Em relayao a este exercicio, 

Schafer narra urna situa9ao ocorrida com ele, na qual os alunos nao trouxeram 

exatamente o som dado. Porem, o exercicio nao perdeu a validade, visto que o 

resultado foi urn "cromatismo requintado", bastante interessante para o grupo.) 

2.1 - 0 some o silencio 

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

ambiente (a paisagem sonora). E justamente partindo desta paisagem sonora 
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que ele elabora vitrios exercicios de percep~ao ou treinamento auditivo que vao 

despertar o aluno para urn ouvir consciente, relacionando os sons aos fatos ou 

relacionando-os entre si; dessa forma, os alunos tambem fazem suas 

descobertas. Tais exercicios, alem de servirem para o desenvolvimento 

auditivo, tambem trabalham o talento latente para a improvisa~ao. 

Muitos autores musicais contemporaneos compoem de forma que dei­

xam parte de suas obras em aberto para o executante improvisar. Esta tambem e 

urna grande preocupa~ao de Schafer: o aluno precisa saber improvisar. Por­

tanto, o professor tern de criar urna atmosfera na sala de aula que desperte o 

aluno para isso de forma prazerosa e critica. Ele diz que urna pessoa s6 conse­

gue aprender a respeito de som produzindo som, a respeito de musica fazendo 

musica. Assim, ele trabalha com OS componentes bitsicos da musica de forma 

bastante criativa, pois o aluno e levado a compor, fazer sua propria musica, 

mesmo que seja com apenas urn som, como e proposto em urn exercicio discu­

tido mais adiante. 0 importante ai e que o aluno de vida a este som, utilizando­

se dos seus parametros, empregando variadas amplitudes, timbres e silencio 

como recurso de cor e forma e, principalmente, estando atento aos contrastes 

como AGUDO e GRAVE; FORTE e FRACO; CURTO e LONGO; AAPIDO e 

LENTO. Schafer chama aten~ao para o fato de que esses sao alguns dos 

materiais bitsicos utilizados pelo compositor para suscitar diferentes respostas 

emocionais no ouvinte, de forma a produzir urna obra com significado e movi­

mento. No exercicio acima citado, o aluno podeni escolher urn som feito com a 

boca ou urn som de urn instrumento que estit ao seu alcance, como por exemplo 

urna nota de urn piano ou de urn teclado, uma garrafa com agua ou urn xilofone. 

Outros exercicios interessantes com os sons consistem em fazer com que 

os alunos, atraves de efeitos sonoros, contem: uma est6ria, algum evento da 

natureza, urna guerra; e ainda, procurar urn instrumento que melhor imite, por 

exemplo, urna risada. E importante que se explore ao maximo as varia~oes 

timbristicas nos exercicios com sons da boca. A crian9a pequena gosta de reali­

zar improvisa~oes, nas quais ela desvincula a linguagem falada de seu signifi-
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cado semiintico. Passa, entao, a criar novas fonnas de linguagem, descobrindo 

potenciais sonoros ate entao desconhecidos por ela. 

"Nfw se pode dizer que o trabalho e urn produto acabado, por esse 

processo; de fato, fraqilentemente parece ser o oposto. Como na 

arte das sociedades primitivas, sua vitalidade esta precisamente no 

seu estado constante de revisao. Nesse aspecto, a forma do trabalho 

precisa ser considerada como nada menos que a soma total das 

transformaqoes. A verdadeira improvisaqao e uma pesquisa formal 

sem fim, e e por isso que estamos errados ao esperar sempre uma 

execuqao perfeita numa improvisaqao. Sua vita/idade esta na 

habilidade de transformar-se, nada mais". 
12 

Urn 6timo exercicio e a improvisavao utilizando o som e o silencio. 

Schafer da urn tratamento muito especial ao silencio, que e para ele, entre 

outras coisas, "urn recipiente dentro do qual e colocado urn evento musicaf', 
13 e 

lanva alguns questionamentos, como: 

- existe silencio absoluto? 

- o silencio e ilus6rio; procure encontra-lo. 

Relata a experiencia realizada pelo compositor americano John Cage: ao 

entrar em uma ciimara anec6ica, 14 ouviu dois sons, urn agudo e urn grave, que, 

segundo o engenheiro responsavel pela ciimara, eram devidos respectivamente 

ao funcionamento do seu sistema nervoso e a circulavao do sangue nas suas 

veias. A conclusao de Cage: "o silencio nao existe; sernpre esta acontecendo 

alguma coisa que produz som". 

Ele compara tambem o silencio na rnusica as janelas na arquitetura, que 

deixam passar a luz. 0 silencio hoje estii sendo perdido por causa dos viirios 

tipos de ruido do ambiente contemporiineo. Por isso e que o compositor, hoje, 

esta muito preocupado com ele. Cita como exemplo Anton Webern, que usava 

o silencio na estrutura de suas composi9oes. 

12 Schafer. R Murray. 0 Onvi<lo Pensante. Sao Paulo: (Editora <la UNESP), 1991. p. 65. 
13 

. Op. cit., p. 71. 
14 Recinto completamente a prova de som. 
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Poderiamos cnar urna serie de exercicios so com sons e silencio. 

Procurar ouvir sons minusculos em urn profundo ambiente de silencio, por 

exemplo, e urn 6timo exerdcio. Em urn ambiente de profundo silencio, a queda 

de urn alfmete e tao significativa quanto o surgimento de uma fresta de luz em 

urn ambiente de absoluta escuridao. 

2.2-0 ruido 

No seculo XIX, o fisico Hermarm Helmholtz definiu como musicais os 

sons compostos de vibrar,;oes peri6dicas, e como ruido aqueles compostos de 

vibrar,;oes aperi6dicas. Embora sem negar cientificamente essa divisao, para 

Schafer, essa classificar,;ao dos sons atualmente nao e valida. Por exemplo, 

muitos instrumentos de percussao contem vibrar,;oes aperi6dicas e, no entanto, 

podemos encontni-los em orquestras sinfOnicas. 

Devido a expansao dos sons no mundo modemo, o significado da 

palavra ruido tern variado bastante. "Etimologicamente, a patavra provem do 

frances antigo noyse e do provenr;al noysa, nosa ou nausa, porem sua origem e 
incerta".

15 
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 nao musical - por comparar,;ao com os sons musicais, conforme a 

definir,;ao de Helmholtz; 

3) qualquer som muito forte- neste sentido, hoje existem leis de redur,;ao 

de ruidos que proibem os sons fortes ou estabelecem seus possiveis limites em 

decibeis; 

4) distUrbio em qualquer sistema sinalizador - em eletronica ou 

engenharia, o ruido se refere a qualquer distlirbio que nao represente parte do 

sinal, tal como estatica nurn telefone ou chuvisco nurna tela de TV. 

15 Schafer, R M. The Tuning of the World. Indian River (Canada): Arcana Editions. 1995, p. 182. 
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Embora a conota9ao de som indesejado predomine hoje na lingua in­

glesa, o termo ruido ja significou "som agradavel ou melodioso". Esse signifi­

cado, atuahnente em desuso, ainda existe no equivalente frances (bruit), pois os 

franceses se referem tanto a "bruif' de passaros ou das ondas quanto do trafego. 

Para Schafer, a defini9iio mais satisfat6ria e a de som indesejado. Desta 

maneira, o significado de ruido toma-se bastante subjetivo. Uma musica pode 

ser agradavel para urna pessoa e nao para outra. Por outro lado, isso permite 

que haja mais concordiincia do que discordiincia a respeito dos sons indeseja­

dos, e a legislaviio gerahnente trata da questao dessa maneira, chamada qualita­

tiva, porque envolve a opiniao publica. Ha tambem o enfoque quantitativo, re­

lacionado a urn limite de decibeis, o que leva a crer que ruido tern que ser forte, 

quando muitas vezes urn som irritante pode ser de baixa intensidade. Schafer 

lembra que a legislavao anti-ruido varia de urna sociedade para outra, indicando 

o grau de conscientiza9ao que cada urna dessas sociedades desenvolveu em re­

lavao ao controle do ruido e permitindo catalogar "tobias sonoras comparativas a 

partir de diferentes sociedades em periodos distintos".
16 A nao existencia de urna 

legislayao anti-ruido nao significa que urna cidade nao possua essa consciencia 

- talvez ela seja apenas cahna. 

"Ruido e qua/quer som que interfere. E 0 destruidor do que 

queremos ouvir (. . .) Quanto mais se/ecionamos o som para ouvir, 

mais somos progressivamente perturbados pe/os sinais sonoros que 

interferem (por exemplo, o comportamento de um audit6rio 

baru/hento num concerto). Para os insensfveis, o conceito de ruido 

m'!lo e valido. Alguem que dorme como uma pedra nao ouve nada. A 

maquina e indiferente ao rufdo porque nao tem ouvidos. Exp/orando 

essa indiferenr:;a, a miisica de fundo foi inventada para homens sem 

ouvidos. ( .. .) Para o homem sensivel aos sons, o mundo esta repleto 

de ru fdos". 
17 

16 Schafer, R. M. Op. cit., p. 201. 
17 Schafer, R. Murray. 0 Ouvido Pensante. Sao Paulo: (Editora da UNESP). 199!, p. 69. 
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No mundo atual, os niveis de ruidos tern aurnentado. Parece que o ho­

mem se sente estimulado a produzi-lo. E como se tivesse urna necessidade in­

consciente do mesmo, mas ainda assim ignora este fato. Por isso, Schafer diz 

que o ruido pode ser defmido tambem como urn som que, por ter sido ignorado 

durante muito tempo pelo homem, foge agora ao seu controle, trazendo como 

grave conseqiiencia a perda auditiva. Pesquisas recentes em todo o mundo tern 

comprovado isso. Assim, a poluivao sonora passou a ser urn dos grandes 

problemas da vida contemporiinea e, portanto, as pessoas que se interessam por 

musica nao podem ficar alheias a tal assunto. Schafer diz ate que em breve 

sera mais interessante tomar-se membro da Associa9ao Intemacional contra o 

Ruido 18 do que de associa96es de professores de musica, sugerindo que e im­

portante nos ocuparmos tanto com a preven9ao dos sons quanto com a sua pro­

duvao. A respeito disso, o Conselho Intemacional de Musica da UNESCO 

aprovou, em 1969, uma movao 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 hist6ria do 

som em nossas vidas, Schafer descreve urn metodo para mudar totalmente o 

objeto negativo do ruido nurna busca positiva por urn projeto de paisagem so­

nora. Em urn curso sobre a poluivao sonora, ele se deparou com a maneira ne­

gativa de abordar o problema. 

"Peritos mostraram aos estudantes diagramas do ouvido inferno e 

mapas de decibeis do ruido de uma turbina de jato. Advogados 

explicaram a dificuldade de se ganhar uma causa por perda de 

audiqao nos tribunais. Arquitetos municipals /eram leis anti-ruido 

sancionadas de modo ineficaz. Engenheiros acusticos 

argumentaram que mais tempo e dinheiro seriam necessaries a 
conduqao de mais pesquisas. Era evidente que muitos destes 

18 Esta Associayi!o foi formada em 1959 e tern sua sede em Zurique. Suiya. 



69 

profissionais possuiam um interesse especial na preservaqao do 

ruido como forma de manterem os seus empregos".
19 

Se a principio nos parece que todos os sons desagradaveis provem 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, sao descritos quatro exercicios de Schafer que 

ilustram este assunto: 

1) Acrescente urn som agradavel em voce mesmo, algo que possa carre­

gar com voce e que ache que pode dar prazer tambem aqueles que o cercam. 

2) Subtraia urn som desagradavel de sua vida, urn som que os outros 

tambem nao gostem. Ele pode ser uma deterrninada palavra ou expressao de seu 

vocabulario, ou o modo de levantar a sua voz, lamentar-se ou espirrar. Voce 

pode eliminar tal som? Tente. 

3) Agora, vamos nos ocupar das mudans:as na paisagem sonora dentro da 

comunidade. Vamos comes:ar com urn parque. Deixe o grupo escolher urn eva 

ate la para executar os exercicios que se seguem. Visite-o varias vezes em honi­

rios diferentes de forma a se familiarizar totahuente com ele. Algumas questOes 

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 considera9ao a rua em que voce mora. Se voce fosse urn ar­

quiteto com carta branca para redesenha-la, como voce procederia para melho­

rar a paisagem sonora? Por exemplo, se voce decidisse eliminar todo o trafego, 

quais os tipos de som que voce usaria em subsrituiyao, ou que tipos voce acha 

que aconteceriam naturalmente? Tente encarar este problema como urn arqui­

teto o faria. 

19 Schafer. R. Murray. A Sound Education. Indian River (Canada): (Arcana Editions). 1992. p. 10. 
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Schafer apela, portanto, por uma atitude positiva em rela<,:ao ao ruido, 

acrescentando que a paisagem sonora nao e uma propriedade privada e, 

portanto, nao pode ser organizada apenas pelos especialistas. Nos todos, como 

produtores de sons, temos que tomar parte tambem no melhoramento da sua 

orquestra<,:ao. Segundo ele, precisamos, primeiro, aprender a ouvir; depois, a 

pensar sobre os sons; fmalmente, a organiza-los dentro de padroes mais 

satisfat6rios. 
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"Parafraseando Paul K!ee, uma melodia e como levar um som a um 

passeio." 

"Um ritmo pode ser qualquer sequencia de apoios que organizamos 
ou desorganizamos a vontade, dependendo do efeito particular que 

queiramos." 

Schafer 

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

qualquer combina.yao de sons pode ser melodia, 
20 

desde que esta combina.yao 

seja orgauizada, sem esquecer que "essa organizaqao pode, algumas vezes, criar 

urn efeito desorganizado, pois, mesmo quando desorganizamos os sons, estamos, 

assim, ainda organizando-os". 
21 A melodia precisa movimentar os sons em 

diferentes alturas e sua orgauiza.yao pode ser rigida on flexivel, nao dependendo 

deste fator a sua beleza. Questiona se, para existir melodia, e 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 linbas curvas, informaudo atraves delas sua amplitude e sua dura.yao com 

sons e silencios. 

0 emprego de graficos para representar o movimento mel6dico e 

amplamente adotado por Schafer. Por exemplo, das pr6ximas figuras, podemos 

tirar as interpreta.yoes seguintes: 

1 - Uma melodia que nao expnme emo.yoes, do tipo que se costuma 

chamar "musica de elevador". 

x Schafer. R Murray. 0 Ou\ido Pensante. Sao Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 81. 
21 

. Op. cit., p. 33. 
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2 - Uma melodia que indica exalta;;ao, for9a, potencia, otimismo. 

3 - Uma melodia que reflete decadencia ou urn estado de desilnimo. 

Considerando a tradi;;ao ocidental, mostra como esta associa as melodias 

mrus agudas com o ceu e as mais graves com a terra; pon\m, nao acha 

necessiui.o que seja sempre assim. 

0 ritmo de uma musica pode ser bastante complexo pela sua 

irregularidade nos apoios, mas nao e por isso que se pode dizer que o ritmo 

esteja ausente. Ele pode ser tornado como uma sequencia organizada de apoios, 

com a ressalva que o terrno "organizada" tern aqui a mesma conota;;ao dada na 

pagina anterior, quando se tratou da melodia. 

Para Schafer, ritmo e mais movimento de urn trecho do que sua divisao 

em ruticula;;oes: "o ritmo articu!a um percurso, como degraus (dividindo o andar 

em partes) ou qualquer outra divisao arbitraria do percurso''.
22 

22 Schafer. R. Murray. Op. cit., p. 87. 
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Schafer salienta que nao e pelo fato do ritmo ser regular ou irregular que 

podemos classifica-lo de feio ou bouito, e exemplifica com a cava!gada, que 

mesmo com ritmo irregular nao deixa de ser agradavel. 

Fala ainda de tempo real e tempo virtual. 0 ritmo regular, que e 

caracterizado pelo tempo do rel6gio, divide cronologicamente o tempo real. A 

existencia deste e meciinica. Ja o ritmo irregular expande ou contrai o tempo 

real, produzindo o que pode ser chamado de tempo virtual ou psicol6gico. A 

musica pode existir tanto no tempo real quanto no virtual, sendo que o virtual a 

deixa menos mon6tona. 

Urn dos meios de organizas;ao do ritmo e o metro. Meios de 

desorganiza-lo sao, por exemplo, o rubato, a sincope, o accelerando, o 

ritardando etc., ou, partindo de metros individuais, a superposis;ao, que leva a 

fu d
. . 23 

con n tr seus apows. 

Em urn dos cursos que miuistrou, Schafer levou os alunos a conclusao 

de que musica, para ser entendida como tal, precisa apresentar uma organizas;ao 

e uma intens;ao. Assim, melodia e ritmo aparentemente desorganizados, como 

as batidas irregulares em urn timpano ou em uma simples lata de lixo, na 

experiencia demonstrada em seu livro "The Composer in the Classroom", 

d 
. . 24 

po em ser mus1ca. 

23 Schafer, R. Murrat. Op. cit., p. 32. 
24 

. The Composer in the Classroom. Toronto: (Berandol), 1969. p !3. 



4. Notacao 

74 

"Uma tarefa especial dos educadores musicais deveria ser a de 

inventer uma nova ou mais notaqOes, que, sem se afastar tao 

radicalmente do sistema convencional, possam ser dominadas 

rapidamente; para que assim a maldiqi!io dos exercicios de caligrafia 

nunca mais volte a tirar o prazer da criar;ao musical viva." 

Murray Schafer 

Schafer nao acha adequado o treinamento da leitura musical nos 

primeiros estagios da educa~ao musical, pois esta desvia a aten~ao do aluno 

para o que nao e realmente som, ou seja, para o lapis, papel, giz e quadro 

negro. Para ele, a musica deve ser sempre som; entao, se nao existe som, nao 

pode ser musica. 

A experiencia pessoal de Schafer tern revelado que, mesmo sem se falar 

em nota~ao na inicia~ao musical, em pouco tempo os alunos estao compondo 

pe~as vocais ou utilizando instrumentos simples de percussao. Ap6s passarem 

por atividades utilizando os mais diversos sons e os exerdcios forem ficando 

mais elaborados, o momento da escrita inevitavelmente chega, ate por urna 

exigencia dos pr6prios alunos. 

No seu trabalho, Schafer induz o aluno a criar sua propria grafia por 

qualquer meio que ache necessilrio e convincente. Desta forma, percebe-se para 

onde a aten~ao do aluno esta mais voltada, se para o altura, o ritmo ou o timbre. 

Geralmente, em suas primeiras tentativas, o aluno nao leva em considera~ao 

todos os parametros da expressao musical, o que s6 ocorre depois de certa 

pratica e da analise critica, feita em sala de aula, a respeito da experiencia total 

da musica. Esta analise critica acontece da seguinte maneira: urn grupo, ou urn 

so aluno, compoe e faz a partitura; depois, pede-se que outro grupo a execute. 

0 autor da partitura verifica se o que foi executado esta de acordo com o que 

foi intencionalmente pensado por ele. Caso contrario, a partitura pode ser 

refeita, devendo o autor ter o cuidado para toma-la mais precisa. 
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Schafer afirma que a nota<;ao convencional e ainda o sistema mms 

adequado a comunica<;ao da maioria das ideias musicais e, no momento em que 

descobrem isso, OS alunos ficam com 0 desejo de dominar a teoria. 0 objetivo e 

exatamente este: que tudo comece por uma necessidade natural do aluno, para 

fugirmos do tradicional na educar;ao. 

Quanto a notar;ao, o autor se questiona a respeito da possibilidade de 

desenvolver uma passagem mais satisfat6ria, das primeiras notar;oes inventadas 

pelos alunos, ao sistema de grafia convencional. Ele faz referenda a George 

Self que, usando poucos sinais basicos da teoria musical tradicional, elaborou 

urn sistema que permite ao aluno se expressar musicalmente de forma 

relativamente livre
25 

Schafer afirma que o metodo de Self pode ser aplicado a 

crianr;as de seis anos e permite que, ao final de quinze minutos, sejam capazes 

de escrever e executar pequenas per;as de sua propria autoria. Isto e tudo o que 

Schafer quer: que pouco tempo se gaste para que a musica soe. Assiru, a 

notar;ao precisa ser a mais objetiva posslvel para atender ao que se propoe. 

25 Schafer, R. Murray. 0 Ouvido J>ensante. Sao Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 310. 
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1se 

e 

A prunetra ideia que podemos ter ao aprectamtos, ainda que 

superficialmente, OS principios pedag6gicos de Schafer e Willems e que tais 

principios nao podem ser colocados como objetos de uma analise comparativa, 

porque os dois fazem parte de momentos hist6ricos diferentes, 1 dentro do 

pensamento e do ensino musical. Poderiamos ate pensar: se a propria 

concepviio de musica, que e 0 assunto alvo do nosso trabalho, e bastante 

diferente de urn para o outro, 2 deduziriamos simplesmente que, ao 

compartilhamtos das ideias de Willems, estariamos negando as de Schafer e 

vice-versa. Na realidade, nao e assim que se sucede. Diriamos mesmo que 

Schafer amplia as ideias de Willems em muitos aspectos e as ideias de Willems 

podem dar urn enorme contributo as de Schafer. 

Comecemos do ponto em que Willems e autor de urn Metodo. Por isso, 

pressupoe-se que etapas tern que ser respeitadas para que se atinjam os objeti­

vos propostos pelo mesmo. Ele apresenta seu Metodo em varios livros, e nao o 

faz so teoricamente, mas embasado em experiencias vividas por si proprio, 

apresentando varios exemplos para cada situaviio. Com isso, afasta o 

julgamento que venha a se fazer de que a teoria e muito bonita mas que, "na 

pnitica, a teoria e outra". 

Schafer, por sua vez, nao criou urn metodo, ou seja, nao propoe como 

ponto de partida urn determinado nivel bern elementar buscando alcanvar urn 

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

1 Edgar Willems (1890-1978); Murray Schafer (1933- ). 
1 Schafer diz: "Uftimamente, musica para mim ni'io e mais do que uma coleqi'io dos sons mais 

fascinantes e be/os, produzidos par pessoas com bons ouv1dos e lembrados afetuosamente 

pela humanidade". In: 0 Ouvido Pensante. Sao Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 293. 
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ideias nao sejam tomadas como verdades absolutas: "ensinar sempre provisoria­

mente; s6 Deus sabe com certeza" 
3 Suas propostas "movem-se numa serie de 

circu/os cada vez mais dilatados, porque /idam com os princfpios do progresso da 

musicalidade" 
4 

0 que Schafer apresenta, na realidade, sao propostas onde ele 

traz - como Willems - toda urna serie de situa9oes experimentadas com alunos 

de varias faixas etarias e que denotam se ter chegado aos resultados por ele 

pretendidos. 

0 que tambem se verifica logo a principio e que o Metodo Willems, 

embora seja adaptiivel a qualquer escola e a qualquer faixa etaria, tern por 

objetivo principal a educa9ao musical nas escolas e conservat6rios.5 As ideias 

de Schafer, por sua vez, nao foram intencionalmente concebidas para urn curso 

academico regular e, por conseguinte, tambem sao aplicaveis dentro ou fora do 

sistema escolar, em sala de aula ou nao, com grupos de qualquer idade. Os 

exercicios de "limpeza auditiva" que Schafer elaborou nao sao voltados para 

urna execu9ao de modo sistematico e sim para serem feitos de acordo com a 

ocasiao. 

Ha muitos pontos em comurn entre os dois pedagogos: urn dos mais 

relevantes e o fato de que ambos estao bastante preocupados com a acuidade 

auditiva. Porem, os procedimentos que cada urn utiliza para chegar a ela sao 

diferentes, embora se assemelhem em alguns aspectos. Alem disso, e marcante 

para Willems a forma9iio do ouvido para a musica tonal (com abertura para 

outros sons), enquanto Schafer amplia essa forma9iio, procurando nao excluir 

nenhurn som, para permitir urna faruiliarizayao com todo o universo acustico 

(incluindo ate a musica tonal). 0 ponto de partida e que e diferente. 

Outros aspectos caracteristicos dos dois pedagogos sao discutidos a 

seguir. Verifica-se que ambos tern urna concept;ao profunda sobre o valor da 

arte musical na vida. Willems afirma que "a musica favorece o impeto da vida 

3 Schafer, R Murray. Op. cit., p. 278. 
4 

. Op. cit., p. 14. 
5 Willems, Edgar. Las Bases Psicol6gicas de Ia Educacion Musical. Bnenos Aires: (Editorial 

Universitaria), 1961, p. 10. 
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interior e ape/a as principais faculdades humanas: a vontade, a sensibilidade, o 

amor, a inte/igencia e a imaginar;ao criadora",
6 e Schafer acrescenta que "a 

musica existe porque nos eleva, transportando-nos de um estado vegetativo para 

uma vida vibrante". 
7 

Segundo Willems, "a arte autentica esta /igada a condir;ao humana, pois 

arte e vida ... Esta vida se rave/a pe/os elementos constitutivos da Musica: o som, o 

ritmo, a melodia, a harmonia etc."
8 Schafer amplia esta concepyao, jii pensada 

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

expressao artistica do homem, nao existe a separa91io da arte em categorias 

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

forma de arte deveria ter passado por mna etapa de sensibilizayao que incluisse 

todas as outras artes. Desse modo, entendo que, mesmo na bora de mna 

performance musical, outros conceitos nao propriamente musicais, porem 

artisticos, poderiam ser vivenciados conscientemente pelo interprete: por 

exemplo, sua expressao corporal diante do publico (essa seria a parte cenica), 

ou a plasticidade, ou seja, a distribui91io do espayo no palco (no sentido de que 

estamos diante de urn quadro vivo). Dentro desta visao, todas as formas de artes 

estao presentes na expressao humana; portanto, arte e vida. Diz Forquin a 

respeito: 

" ... uma mesma impressao pode ser traduzida por uma improvisar;ao 

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

em pantomime, uma musica ouvida e assimilada pode encontrar 

numa pintura abstrata um equivalente emocional perfeitamente 

expressivo etc. Uma pedagogia estetica global e, portanto, antes de 

mais nada, uma derrubada das divisoes que separam as diversas 

atividades expressivas". 
9 

6 Willems, Edgar. Las Bases Psicologicas de Ia Educaciou Musical. Buenos Aires: (Editorial 
Uuiversitaria), 1961, p. 13. 

Schafer, R Murray. 0 Ouvido Pensante. Sao Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 295. 
8 Willems, Edgar. La Preparaciou Musical de los M•l.s Pequeftos. Buenos Aires: (Editorial 

Uuiversitaria), 1962, p. 17. · 
9 Forquin, Jean-Claude, in Porcher, Louis. Educa~ao Artistica - luxo on necessidade? Sao Paulo: 

(Summus), 1982, p. 31. 
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No ensmo de musica, Willems nao admite nenhurna atividade extra­

musical, embora aceite o uso de analogias como urn recurso pedagogico 

ocasional, como ja foi dito no item 1.2 do Capitulo J (p. 9). Schafer, neste as­

pecto, e bern mais flexivel, permitindo a presen9a nao so das outras artes no 

processo educativo, como tambem de outros assuntos que por acaso surjam, 

como foi o caso do "beisebol musical", 
10 

e de analogias que ele usa constante­

mente. A posi91io de Schafer me parece bern adequada, principalmente na fase 

da iniciayao musical, em que a crian9a e bastante espontiinea, criando poesias, 

coreografias, desenhos etc. Schafer certa vez perguntou a urna crian9a de seis 

anos o que era poesia para ela e a mesma respondeu que "poesia e quando as 

palavras can tam". 0 ideal seria trabalhar a crian9a como urn todo, aproveitando 

os potenciais expressivos que ela ja traz em si e estabelecendo rela9oes entre as 

diversas atividades de expressao e de sensibilizayao. Uma estoria, por exemplo, 

pode servir de estimulo para gerar movimentos e descobrir sonoridades. Urn 

desenho ou urna paisagem pode ser tambem urna preciosa fonte sonora. Acre­

dito que a melhor forma de trabalho pedag6gico e aquela que envolve urn tra­

balho amplo, que possa contar com profissionais competentes das diversas ex­

pressoes artisticas, proporcionando a educa91io da pessoa inteira como ser 

critico e criativo. 

Tanto Schafer quanto Willems consideram que todos, sejam dotados ou 

nao, devem ter acesso a musica e tern relatado experiencias relevantes com alu­

nos aparentemente sem talento musical, onde bons resultados foram con­

seguidos atraves de urn trabalho de base, respeitando-se a individualidade de 

cada urn. Concordando com essa opiniao e a complementando, penso que 

seguir urna carreira artistica nao e o fim ultimo da arte em nossas vidas e nem 

tampouco acho inteiramente va!ida a ideia, bastante difundida, de que o ensino 

da musica serve pelo menos, para a "formayao de publico" (no caso daqueles 

que nao se profissionalizam). 0 objetivo da arte vai muito mais a!em. Ela e, 

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

10 Ver item l do Capitulo 2 deste trabalho, p. 59. 
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desenvolvimento da sua personalidade, principalmente no que diz respeito ao 

caniter imaginativo, sensivel e criador do seu intelecto. Sendo assim, a vivencia 

da arte prepara a crianya para a vida, pois a criatividade deve estar presente em 

todos os campos de atividade hurnana. 

Eles concordam tambem que e importante a vivencia concreta dos 

elementos musicais antes de se aprender a tocar urn instrumento. Realmente, 

treinar o aluno para que se tome urn virtuose nao e educar musicalmente, o que 

s6 se consegue proporcionando ao educando urna compreensao progressiva da 

linguagem musical. Uma das dificuldades que o professor de inicia91io musical 

encontra, e que Willems muito bern descreve em seus livros, e que muitas 

vezes, quando se pensa em aula de musica, o instrumento e colocado logo como 

prioridade. Saber musica, para muita gente, significa saber tocar urn 

instrumento, ignorando que, antes da pnitica instrumental, deve comeyar a 

educa91io musical pela vivencia dos elementos sonoros, tendo o educando, 

assim, a oportunidade de construir o seu proprio conhecimento sobre musica. 

Outro ponto em comurn entre Schafer e Willems e a preocupayao com o 

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

tradicionais de teoria negam vida aos sons, considerando-os como cadaveres im6-

veis". 
11 

Willems cita uma frase de Debussy que exprime ideia semelhante -

"Tem-se feito musica para o papel, enquanto ela e feita para o ouvido" 
12 

- e ainda 

usa muito as expressoes "solfejo vivo", "ritmo vivo" etc., querendo justamente 

que a musica nao seja reproduzida de forma medinica e sem expressividade. 

Ja dissemos que Willems trabalha a audi~tiio - que ele considera urna das 

bases essenciais da musicalidade - nos tres niveis (sensorial, afetivo e mental), 

tendo urna enorme preocupa91io com a forma91io auditiva do aluno. Ele quer 

que o aluno saiba ouvir bern e faz urn detalhado estudo a esse respeito. Inclu­

sive, ao abordar aspectos fisiol6gicos do ouvido, Willems chega a conclusoes 

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

11 Schafer. R. Murray. 0 Ouvido Pensante. Sao Paulo: (Editora da UNESP). 1991. p. 123. 
12 Willems. Edgar. L'Oreille Musicale- Tome l Fribourg (Sui<;a): (Pro Musica), 1985. p. 44. 
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exemplo, afmnou que as teses de Willems sobre os tres niveis da percepyao 

musical estavam de pleno acordo com as descobertas da fisiologia auditiva e 

atribuiu justamente a isso a causa do exito do seu Metodo.
13 

Tais estudos de 

Willems trazem urna enorme contribuiyao para orientar com mais seguranya 

nossas proposiyoes e direcionamentos, com vistas a urn trabalho de desenvolvi­

mento da acuidade auditiva. 

No seu programa de treinamento auditivo, Willems da prioridade a al­

tura do som: "a altura e sem duvida a mais importante das tres qualidades do 

som";
14 

"na educar;i!lo musical, a altura do some o que deve merecer os mais as­

sfduos cuidados da parte do professor'.
15 

Sem se afastar dessa prioridade, ele 

trabalha com ruidos ( os que se ouvem na cidade, como os de maquinas diver­

sas, e os do campo, como o canto dos passaros ), com o objetivo de distinguir os 

mais altos dos mais baixos. Ele pergunta, por exemplo, sempre com rela91io a 

altura, o que ocorre com o som do motor de urn carro quando esse carro parte; 

ou ainda, o que acontece com o som de urn trem que passa apitando. Ele utiliza 

diferentes objetos para explorar o espayo intratonal, com a finalidade somente 

de treinar a sensorialidade auditiva da crianya. Porem, isso nao e empregado 

para estruturar urna musica, como afirma Maura Penna: "o sistema temperado e 

mantido e, de uma forma ou de outra, os metodos se encaminham para (e pelo) 

padri!lo tonaf'
16 

Ele fala mesmo, como citamos,17 que o acorde maior e inato. 

Discordo deste posicionamento, pois presenciei varias vezes crian9as de tres 

anos cantando e criando melodias com estrutura nitidamente modal. Willems 

parece ate se contradizer, ao afirmar: "Quando a crianr;a improvisa, ate os dois ou 

tres anos - e o caso se apresenta com frequencia - todavia esta na atonalidade e 

na arritmia".
18 

13 
In: Gainza. Violeta Hemsy de. Fundamentos, Materiales eTecnicas de Ia Educaci6n Musical. 

Buenos Aires: (Ricordi), 1977. p. 19. 
14 Willems. Edgar. L'Oreille Musicale- Tome I. Fribourg (Sui<;a): Pro Musica. 1985, p. 56. 
15 La Preparacion Musical de los Mas Pequeiios. Buenos Aires: (Editorial 

Universit:iria), 1962, p. 78. 
16 

Penna, Maura. Reavalia~iies e Buscas em Musicaliz~iio. Sao Paulo: (Loyola), 1990, p. 67. 

" Ver Capitulo 1, item 3 ("Procedimentos Pedag6gicos") deste trabalho, p. 14. 

'
8 Willems, Edgar. Las Bases Psicologicas de Ia Edncacion Musical. Buenos Aires: (Editorial 

Universit:iria), 1961, p. 13. 
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Willems valoriza a utilizas;ao de urn material sonoro; porem, mais de 

urna vez diz que este deve ser de boa qualidade. Ele nao concorda com a as:ao 

de professores que, para tornar o seu trabalho mais animado, fazem com que as 

crians:as construam instrumentos musicais, e justifica que isso levaria muito 

tempo e s6 e possivel ser feito com crians:as a partir de certa idade. Quanto a 

isso, acho que urn trabalho desta natureza teni sua validade, se as crians:as se 

sentirem engajadas em urna pesquisa onde possam descobrir sonoridades: 

saber, por exemplo, qual a diferens:a de som de urna latinha com muitas 

sementes e outra, igual a primeira, contendo poucas sementes. Se for assim, 

vale a pena dedicar a isso urn pouco mais de tempo. 

E nessa dires:ao, valorizando a educas:ao dos sentidos com enfase na 

audis:ao, que Schafer conduz o seu trabalho. Ele abre urn novo horizonte em 

pesquisa sonora, onde outros pariimetros sao valorizados. Sao carninhos que, 

como vimos, levam a aquisis:ao de urna 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 diferens:as sonoras entre os passos de duas pessoas? 

"Outro modo de encorajar uma pesquisa sonora genuina, e 
especificar uma qua/idade sonora particular: trazer a classe um 

zumbido; trazer a c/asse um tilintar; frazer a c/asse um som 

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

estrondo". 
19 

Schafer explora exercicios onde, em urna lingua criada pelos alunos, sao 

inventadas palavras que tenham tambem qualidades onomatopaicas. Ele solicita 

aos alunos que "desenhem sons" de acordo com a imaginas:ao e, ainda, que 

achem sons que combinem com determinadas texturas e formas, como, por 

exemplo, as que sao mostradas na figura a seguir
20 

19 Schafer, R. Murray. Educa~iio Sonora (Manuscritos traduzidos por Marisa Fonterrada). Sao 
Paulo: (lnstituto de Aries- UNESP). 1992, p. 17. 

20 ______ . A Sound Education. Indian River (Canada): (Arcana Editions). 1992. p. 62. 
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Schafer tambem detem-se nas sonoridades com que ja nos habituamos 

tanto que nunca paramos para aprecia-las. Se dissermos que a musica de 

Willems e a musica das alturas, entao podemos dizer que a de Schafer e a 

musica dos timbres e texturas. 

Uma afirmayao de Schafer que, no meu entender, retrata uma situayao 

bern dentro de nossa realidade, e a seguinte: 

"Uma das principais funr;oes da musicalidade e ensinar a exata 

imitar;ao dos sons, e os exercicios de treinamento auditivo sao 

pensados para atender essa funr;ao. Estamos fazendo a/go diferente 

disso? Sim, pais os sons que estavamos aprendendo a imitar eram 

produzidos espontaneamente par n6s mesmos, em vez de serem 

pastas a nossa frente pe/o professor, a partir da prisao de um unico 

sistema musicaf' 
21 

Em minha propria experiencia, tive oporturridade de presenciar anlas em 

que o professor apresentava os sons, cabendo ao aluno apenas a classificayao 

desses sons de acordo com parametros estudados. 0 aluno nao tinha realmente 

uma participayao na criavilo do seu proprio som. Por outro lado, certa vez, eu 

dirigia urn trabalho com crianyas onde elas iam fazendo suas descobertas a 

respeito do som. Depois de citarem inilmeras fontes sonoras, uma crianya falou: 

''- Professora, este mundo e uma musical" Ainda neste trabalho, quando falava 

dos sons, relacionados ao nosso corpo, que poderiamos reproduzir, as crianyas 

citaram os seguintes: a respiravao, as batidas do corayao, bater palmas, falar, 

21 Schafer, R. Murray. 0 Ouvido Peusante. Sao Paulo: (Editora da UNESP), 1991, p. 382. 
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tossir, esprrrar, chorar, rir, arrastar o pe, roncar, covar-se, entre outros. No 

momento em que alguem falou: "o choro", vitrias crianvas come<;araru a 

"chorar" em timbres, alturas e intensidades diferentes. Foi uma polifonia de 

"choros". Creio que urn momento assim precisa ser aproveitado ao maximo, 

pois temos ao nosso alcance urn material concreto, nao imposto, mas gerado 

pelas pr6prias crian<;as naquela situa<;ao. E aproveitar ao maximo significa dar 

urn direcionaruento a experiencia para que se tire proveito da mesma, se 

questionando, introduzindo novos elementos, gerando tarubem urn 

comportaruento critico na crian<;a. Uma experiencia como essa tarubem pode 

servir de ponte para a audi<;ao de urn canone cantado ou instrumental. Assim, as 

crian<;as ouvirao este tipo de obra com muito mais aten<;ao, pois, 

emocionalmente, estao envolvidas e sao portanto capazes de fazer associa<;oes 

correlatas de elementos que elas ja vivenciararu com os elementos da obra que 

lhes e agora apresentada, embora esta seja de urn grau maior de complexidade. 

E importante sempre propiciar as crian<;as meios de fazer este elo entre o que 

foi vivenciado e obras musicais existentes, pois este tarubem e o objetivo da 

musicaliza<;iio (e com isso concordaru Willems e Schafer). E claro que nao 

podemos iniciar este processo fazendo a crian<;a se sentar para ouvir e 

contemplar urna determinada obra. Isto nao levaria a Iugar nenhurn, pois e s6 a 

partir da vivencia concreta do fato sonoro que se formam os conceitos, ou que 

se apreendem as estruturas musicais enquanto elementos de urna linguagem. 

Se, no trabalho de musicaliza<;iio, deseja-se que a crian<;a se expresse 

criativaruente, fazendo sua propria musica, e preciso deixa-la fazer tudo aquilo 

que toma isto possivel, que elas deem vida aos sons partindo-se daqueles que ja 

fazem parte da sua vivencia. Diz Violeta Gainza: "0 objetivo especffico da 

educac;ao musical consiste em co/ocar o homem em contato com o seu ambiente 

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

'musicaliza-lo' de uma forma mais amp/a ... " 
22 Levar os alunos a expressar-se 

criativaruente atraves de elementos sonoros e urn dos direcionaruentos da 

22 
Gainza, Violeta Hemsy de. Op. cit., p. 44. 
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musicalizayao, fazendo dissipar-se aquela postura de ser o aluno urn mero 

espectador, ou ouvinte de obras ja prontas. 

Outro ponto em comurn entre Willems e Schafer e que ambos, em seus 

exercicios auditivos, solicitam que apenas o ouvido funcione e nao os olhos. 

Willems, por exemplo, solicita ao professor que, quando for usar urn conjunto 

de sinos para que o 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 atraves da escuta do som e nao pelo tamanho do 

sino, ou seja, nao pelo que viu. Schafer tambem 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 fa9a com sons de alturas determinadas, enquanto Schafer am­

plia essa possibilidade, pedindo que, dentre urna por9ao de sons que ja foram 

trazidos a sala pelo proprio aluno, este os organize do mais forte para o mais 

fraco, do mais curto para o mais Iongo, do mais bonito para o mais feio. Para 

memorizar sons, os dois pedagogos experimentaram exercicios que, partindo da 

mesma ideia, seguiram caminhos diferentes. Willems solicitou a urna crian9a 

que entoasse urn som e, depois de ter tocado ao piano varios acordes, pediu 

aquela crian9a que repetisse o mesmo som. Schafer, por sua vez, pediu aos alu­

nos que "levassem o som para casa e o trouxessem no outro dia". 0 fato de 

cada aluno ter trazido urn som diferente nao invalidou o exercicio, po1s o 

cromatismo que se obteve foi urna 6tima experiencia para o grupo. 

Em rela9ao ao ritmo, a enorme contribui9ao de Willems e a utilizayao do 

corpo para adquirir a consciencia ritmica, atraves das infuneras possibilidades 

de exercicios com esta finalidade, principalmente porque quer afastar a ideia do 

ritmo medido, metrico, querendo explorar o ritmo natural, aquilo que a crian9a 

pode perceber concretamente na sua respirayao, nas batidas do corayao, no 

andar etc. Acredito que a vivencia corporal dos elementos ritmicos seja urn 

meio pedag6gico muito eficaz para estimular e conscientizar o fato musical, 

alem de ser uma atividade muito do agrado das crian9as. 
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A concepyao que Schafer tern de ritmo e mais no sentido de dire9ao, 

para trabalhar a improvisayao, exprimindo mais movimento do que sua divisao 

em articula9oes. Pois Willems, mesmo querendo afastar a ideia do ritmo 

medido, induz o aluno a obedecer a uma pulsayao predeterminada no memento 

de uma improvisayao (neste caso, uma improvisa9ao orientada), quando cada 

aluno, utilizando o corpo, vai criar a sua celula ritmica. 

Nem Willems nem Schafer adotam a escrita no pentagrama antes dos 

aJunos vivenciarem a nota9ao atraves de graficos sonoros. Embora os dois 

tenham esta mesma preocupayao, o que, neste caso, os diferencia e que, no 

metodo Willems, o grafico do movimento sonoro ja e pre-determinado e apenas 

a relatividade do som (altura relativa, dura9ao relativa, intensidade relativa) e 

que e levada em considera9ao. Assim, as crian9as poderao criar seus proprios 

graficos, mas somente dentro de urn modele estipulado. Quante a execuyao, as 

crian9as utilizam os sons da boca ou instrumentos como a flauta de embole ou 

o xilofone. Schafer, como visto no item 4 do Capitulo 2 (p. 74), propoe que o 

aluno se expresse livremente, criando sua propria grafia, na quaJ ele tambem 

pode registrar suas proprias composi96es, antes de usar a nota9ao tradicional, 

que devera surgir como uma necessidade sua. 0 importante ai e que a execu9ao 

da pe9a atraves do grafico coincida com o que realmente foi pensado pelo 

aluno-compositor. E assim surge o memento do proprio aJuno analisar 

criticamente a eficiencia da sua propria partitura. 

No Metodo Willems, e muito sentida a ausencia de senso critico por 

parte do aluno. Apesar de estar envolvido a todo o memento em uma participa­

yao ativa, seja criando, improvisando ou realizando atividades previamente in­

dicadas pelo professor, o aJuno nao e, no entanto, solicitado a analisar o seu fa­

zer e as suas cria9oes. Conforme as proprias palavras de Willems, "o professor 

deve comandar e nao explicar o que se faz!' e "a atitude da crianqa deve ser audi­

tiva; por isso, e indispensave/ a disciplina, sem falar nada". 
23 Porem, pedir uma 

23 In: Rocha, Carmen Maria Mettig: Ednca~ao Musical - Metodo Willems. Salvador: (Faculdade 
deEduca<;ilodaBahia), 1990,p.l9. 
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opiniao a uma crian9a, ensina-la e encoraja-la a perguntar faz com que ela 

deixe de ser urn receptor passivo e se tome 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 sen proprio processo, de 

acordo com sen empenho. E importante que a crian9a seja chamada a dar uma 

posi9ao quanto ao sen trabalho, saiba sugerir, criticar e questionar e, se este 

trabalho for em grupo, que ela opine tambem em rela9ao aos seus colegas, ana­

lisando sua participa<;ao e o produto final. Como diz Schafer, "uma das piores 

coisas que podem acontecer na nossa vida e continuarmos a fazer coisas sem sa­

ber bern 0 que e/as sao ou porque as fazemos"
24 

Assim, ele critica OS metodos 

pedagogicos que come9am com can9oes simples ou exercicios pentatonicos 

acompanhados por instrmnentos de sacudir, culminando com apresenta<;oes 

publicas. "Essa nao e meramente a progressao do simples para o complexo; e 

tam bern progressao do jeito de pensar da crianc;a para o do jovem adulto". 
25 

Willems toea em algo que considero de fundamental importancia para a 

vivt:ncia da musica: a Can9i'i0. Sabemos do inestimavel valor da Call9i'i0, que 

sintetiza OS elementos musicais e agrada as crian9as, pois qual e a crian9a que 

nao gosta de cantar? Minha experiencia diz que mesmo aquelas crian<;as que 

sao desafinadas cantam com alegria. A can9ao faz parte do cotidiano de nossas 

crian<;as, em casa, na escola, nos meios de comunica<;ao. Ja dissemos do valor 

da can<;ao no desenvolvimento musical da crian<;a. Ela atinge a sensibilidade da 

crian<;a de forma imensuravel, por isso nao pode deixar de estar presente em 

todas as fases do processo de qualquer programa de educa9ao musical. Pode­

mos observar, por outro !ado, que Schafer nao faz referencia ao uso da can9ao 

com finalidades pedagogicas. Todo o sen trabalho apela para os alunos criarem 

sua propria musica. Willems tambem solicita que as crian9as criem a sua mil­

sica, porem sempre voltada para o padrao tonal. Apesar dessa predominancia da 

tonalidade no metodo Willems, ele afirma que a sensorialidade auditiva, que e 

24 
Schafer, R Murray. 0 Ouvido Pensante. Sao Paulo: (Editora da UNESP). 1991, p. 25. 

~ 0 . 3'4 · . p. ell., p. ~ . 
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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 a musica contemporiinea, partindo do tonaL 

Schafer, quando se refere ao repert6rio que devemos utilizar, nao e radi­

cal quanto ao emprego da musica atual e aceita que as canyoes tradicionais de 

cada regiao sejam usadas, principalmente se ja fazem parte de urna tradiyao e as 

pessoas manifestam o desejo de mante-las. Em urna entrevista concedida a re­

vista "Cadernos de Estudo- Educac;lio Musicaf',
26 

ele admite que tambem tern 

ligayoes muito tradicionais com a musica. Assim, mesmo que as propostas de 

Schafer estejam mais voltadas para a musica contemporiinea, ele nao despreza a 

musica tonal, que deveni esta presente no programa de educayao musical. 

Acredito que, entre as caracteristicas comuns a Schafer e Willems, des­

taca-se a preocupa9ao com a acuidade auditiva, e e a partir desta principal con­

vergencia que surgem tambem as divergencias. E interessante tambem que, 

mesmo nas diferenyas, eles demonstram semelhanyas. E qual seria a diferens:a 

mais marcante entre os dois? Creio que e o fato do Metodo Willems proporcio­

nar urna compreensao progressiva da linguagem musical mais voltada para a 

musica tradicional, enquanto Schafer dii urna total abertura para que os alunos 

criem, explorando todas as possibilidades de produ9ao do som em suas compo­

siyoes. 

Penso que urn trabalho de conscientizas:ao sonora, como o realizado por 

Schafer, deixa qualquer pessoa com urn agu9ado grau de sensibilidade aos 

sons. Para mim, o professor de iniciayao musical deveria promover urn trabalho 

de "educas:ao sonora", que precederia o trabalho de musicalizayao 

propriamente dito, no qual o problema da polui9ao sonora deveria ser 

constantemente abordado, de forma que as crian9as fossem solicitadas a 

analisar criticamente a "paisagem sonora" e a refletir sobre urna forma de 

26 Flusser. Victor. Encontro com R. Mnrray Schafer (Entre,ista realizada em agosto de 1992). 

In: Cademos de Estudo- Educa~iio Musical (N"s. 4/5). Sao Paulo: (Atravez). 1994, p. 110. 

Tradu9i!o: Fausto Borem de Oliveira; revisi!o: Maria Betania Parizzi. 
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melhoni-la. A cnan9a do nosso tempo esta muito pouco sensivel a isto e 

Schafer, atraves de suas propostas, nos abre urn novo espa9o a fnn de que se 

trabalhe a crian9a tambem neste sentido. 

Willems, por sua vez, sistematiza e direciona o trabalho de inicia9iio 

musical abordando os tres niveis do desenvolvimento auditivo (sensorial, 

afetivo e mental); fundamenta o seu metodo atraves de aportes cientificos, 

pedag6gicos e psicol6gicos, dividindo-o em etapas que respeitam o 

desenvolvimento natural da crian9a. 

Tanto a educa9iio sonora como a inicia9iio musical estao dentro de urn 

contexto maior, a educa9iio musical, que por sua vez e mais abrangente, pois se 

estende por todas as etapas do ensino da musica, incluindo as suas diversas 

abordagens. Como ja foi dito, as proposi9oes de Schafer nao negam as de 

Willems. De certa forma, elas se completam. Ambos estao voltados para o fazer 

criativo na musica; ambos se preocupam com a acuidade auditiva; ambos 

acreditam que todos devem ter acesso a musica e nao so os alunos 

excepcionalmente dotados; ambos apelam para urna vivencia dos elementos 

musicais antes da teoria musical e do estudo do instrumento; ambos falam que a 

arte e vida. Como diz Henry Barraud, "nao M verdade absoluta em arte. Certas 

direr;;oes tomadas pe/os musicos podem levar a um impasse, outras podem dar 

origem a esteticas aparentemente opostas mas igualmente validas".
27 Acredito 

que as ideias de Schafer e o metodo Willems possam ser combinadas dentro da 

proposta que penso ser adequada a realidade das crian9as com que lido. 

Willems nos aponta caminhos que respeitam o desenvolvimento natural da 

crian9a e, assim como Schafer, da bastante enfase a criatividade. Quero, 

portanto, aproveitar as ideias de ambos para conduzir meu trabalho com 

cnan9as. 

0 repert6rio que proponho e, portanto, destinado a trabalhar alguns ele­

mentos que poderao fazer parte de urn curso de educa9iio sonora e inicia9iio 

" Barraud, Henry. Para compreender as musicas de hoje. Sao Paulo: (Perspectiva), 1975, p. 13. 
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musical da crian9a. Esse conjunto de canvoes e exercicios, apresentado no Ca­

pitulo seguinte, nao teve a pretensao de cobrir todos os itens abordados pelos 

dois educadores. Meu prop6sito foi elaborar rnn repert6rio mais aberto, que 

extrapolasse os limites da musica tonal, ampliando o universo sonoro da 

crianya e dando-lhe oportunidade de ter urna participayao ativa, criativa e 

critica neste processo educativo. As vezes podemos perceber, neste repert6rio, 

que o "espirito Schafer" esta mais presente; em outras ocasioes, podemos 

identificar elementos mais valorizados por Willems. 0 repert6rio proposto 

inclui musicas dentro do sistema tonal, urna vez que a tonalidade e ainda 

bastante marcante na realidade cultural brasileira e, por isso, acredito que ainda 

nao possa ser dispensada do programa de educa9lio musical das crianvas. 

Porem, o sistema tonal nao deve ser o linico a ser explorado. Essa ideia esta de 

acordo como pensamento de Forquin: 

"Do ponto de vista pedag6gico, e preciso sensibilizar as crianqas a 

essas musicas nao europeias ( .. .) para ampliar as suas 

possibilidades de percepq€JO, abrir seus ouvidos as dimensoes da 

culture mundial, faze-las sair do etnocentrismo musical". 
28 

Quero acrescentar que a opyao por desenvolver urn trabalho 

fundamentado nas ideias de Schafer e de Willems nao exclui, de forma algurna, 

o aproveitamento de procedimentos propostos por outros metodos. Gainza diz 

que "todo metodo deve ser recriado pe/o professor que o aplica",
29 

e Maura 

Penna complementa afirmando que os metodos em si nao sao "resposta 

metodol6gica para a musicalizaqao" nem "capazes de garantir, em todos os niveis, 

a nossa pratica"
30 

Portanto, nao acho valido condicionar todo o trabalho a urn 

so metodo a ponto de privar a crian9a de realizar outras experiencias por urna 

questao de amor e fidelidade a esse metodo. 

28 Forquin, Jean-Claude, in: Porcher, Louis, Op. cit., p. 84. 
29 

Gainza, Violeta Hemsy de. Op. cit., p. 50. 
30 

Penna, Maura. Op. cit. Sao Paulo: (Loyola), 1990, pp. 61 e 66. 
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Capitulo 4 
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0 repert6rio proposto neste trabalho, cuja listagem se encontra a seguir, 

tern por objetivo trabalhar os seguintes elementos: 

l) altura; 

2) ritmo; 

3) timbre; 

4) dinamica; 

5) audi~ao interior; 

6) irnprovisa9ao com ritmo; 

7) irnprovisa9ao com alturas e ritmos; 

8) completar ideias musicais; 

9) explora~oes sonoras. 

As divisoes aqui apresentadas foram feitas para urn melhor 

direcionamento no sentido de trabalhar os elementos pretendidos. No entanto, 

uma pe9a proposta, por exemplo, para trabalhar a altura podeni ser utilizada 

para exercitar a audi.yao interior. Isso tambem pode ocorrer com as demais 

pe.yas ou exercicios, de acordo com a necessidade do momento e se o professor 

assim o desejar. 

1. Altura 

1.1 - Pe~as para cantar utilizando as seguintes estruturas: 

1.1.1 - Tonal 

a) Menina feliz 

b) 0 castelo de areia 



c) Passarinho no sape 

d) Grilo grilado 

1.1.2 - Atonal 

a) La vem o trem 

1.1.3 - Modal 

a) E6lio 

b) Mixolidio 

c) D6rico 

1.1.4- Pentatonica 

a) Divertimento I 

¢ Passeando nojardim 

<=:> Quem ja pintou o 7 

¢ Encontrei-me com voce 

b) Como e gostoso sonhar com voce I 

1.1.5 - Tons inteiros 

a) 0 macaco se deu mal 

b) La no ceu tem 

1.1.6- Sintese das estrntnras 

a) 0 rata roeu a roupa do rei de Roma 

2. Ritmo 

2.1 - Base ritmica para a cria~ao de melodias 

a) Base ritmica I 

b) Base ritmica II ¢ A pia pert a do pinto 

c) Base ritmica III (para improvisar com um s6 som) 

2.2 - Base para manter o ritmo 

a) Base ritmica IV 

b) Jogo ritmico (para exercitar pulsayao e subdivisao) ¢ Bule 
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3. Timbre 

a) Melodia para a cria9ao de timbres 

b) Explorando sons com o seu nome 

c) Desenhe com sua voz 

4. Dinamica 

a) Quando eu toco no meu tambor 

5. Audicao Interior 

a) Adivinhe 

b) Tres prow!rbios 

c) Juntando tres proverbios 

d) Cria98es com ostinati 

e) Brincando com proverbios 

6. Improvisacao com Ritmo 

a) Eu tenho um martelinho 

7. Improvisacao com Altura e Ritmo 

Escutei muitos sons 

7.1- Base harmonica para a improvisa~;iio de melodias 

a) Base Harmonica I 

b) Base Harmonica II 

c) Base Harmonica III 

d) Base Harmonica IV 

e) Base Harmonica V 
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8. Completar ideias musicais 

a) Casa de ferreira, espeto de pau 

b) Quem com ferro Jere, com ferro sera ferido 

9. Exploracoes sonoras 

9.1 - Exercicios para improvisa~oes ritmicas/sonoras, utilizando os recursos 

da boca atraves de silabas, palavras e frases 

a) com silabas .:::> Brincando com silabas 

~ Versao 1 - Eco 

~ Versao 2 - Cdnone 

~ Versi'io 3- Com instmmentos rftmicos 

.:::> Batanana Sarapanana Tana 

.:::> Percepc;iio com silabas 

b) com palavras .:::> Sapato 

.:::> Sonorizando palavras 1 

.:::> Sonorizando palavras ll 

c) com frases .:::> Frases sonoras 1 

.:::> Frases sonoras II 

9.2 - Sons contrastantes 

a) Procurando sons contrastantes 

9.3- Isolando sons 

a) Isolando sons desejados 

9.4 - Estorias sonoras 

a) Tres est6rias sonoras 

9.5- Conversas sonoras 

a) Conversa sonora I 

b) Conversa sonora II 

9.6 - Exerdcios diversos com sons 
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Observa~oes: 

1) As peyas e os exercicios do repert6rio aqui proposto foram todos 

criados pela autora desta dissertayao. Algumas das pe9as utilizam textos (ja 

publicados) de poetas brasileiros, cujos nomes estao devidamente registrados 

nas partituras. 

2) As letras e as partituras das composiyoes, os exercicios e as 

respectivas instrur;oes sao apresentados nas paginas seguintes deste capitulo. 



Menina Feliz 

Olha a menina que corre, 

vai para a rua brincar, 

com seus cabelos bem soltos 

que o vento faz balanvar. 

Menina feliz e sempre assim: 

6 tudo tao Iindo, 6 tudo tao bom. 

E, mesmo se chora, depois e contente 

e o sorriso desperta que nem lua crescente, 

e o sorriso desperta que nem lua crescente. 
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MENINA FELIZ 
(Tonal) 
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Alegre e gracioso )=92 

O-lh1tameni-na que cor 

5 E CF F#m 

I ~ 1#1 iJ ~ iJ ~I J J 
com seus ca-be -los bern sol - los 

I~ 
g CF F#m 

~11 ' .zl :J j I J 
Me- ni-na fe - liz 

A 13 CF F# 
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e tu-do tao lin 

E mes-mo se cho 

eo sor - ri-so des- per 
v 

do, 

J 
ra, 

J 
Ia 

S5 F#m 

Yi i ~ iJ ~I J J 
eo sor- ri -so des- per - ta 
v 

queo ven- to faz ba- I an - 9ar, 
v 

33 F~m B7 E CF 

ba - lan - <;:ar, 

J 
re, 

B7 

1 r J jiJ ~r 

Lourdinha Lima 
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r 
vai paraaru-a brin- car, 

v 

E -$-Coda 

I ;J j ;J j I J =II 

queoven -to faz ba-lan -c;:ar. 
v 

B7 

I'' J lJ jl J 
e sem- preas - sim: 

e tu- do tao born. 

E 

I ' .z)Ij jl J 
de- pois e con -ten te, 

J 
que nem lu-a cres -cen te, 

E 
D.C. a! Coda 
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que nem lu-a cres-cen le 

queoven-tofaz ba-lan -9ar, 
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0 CASTELO DE AREIA 
(Tonal) 
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Lourdinha Lima 

Divertido 88 

~~ 

F c 

;1 
F 

liJ SIJ 
Os pin guin- hosvao ca- ir, 

Am D7 

sao da chu- va quevemvin -do.Meu cas-

c 
!":'\ 

F 

te- lo s6 dea- rei- a, po- dea chu- vader- ru -bar. Fa- ga chu -VFJ~lU fa- ya 
v v 'V 

C7 F F7 Gm7 F 

J1 iD i)lfi !JIJ JJ JIJ 
vou cor- rer, brin-carnaa- rei -a.Quemqui-ser se di - ver- tir, 

v 

ritardando 

po- nha 

~F~m~,F7 

i' ~ J J 1J I J S i J J JJ IJ S IJ J fJI J II 
lo.g,_:;p pe no chao. 0 cas- le-lo nao cai mais, pois a chu-va ja pa- rou. 

Os pinguinhos vao cair, 

sao da chuva que vem vindo. 

Meu castelo so de areia 

pode a chuva derrubar. 

Faga chuva ou faga sol 

vou correr, brincar na areia. 

Quem quiser se divertir, 

ponha logo o pe no chao. 

0 castelo nao cai mais, 

pois a chuva ja parou. 
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P ASSARINHO NO SAPE 

A peya musical "Passarinho no Sape", alem de ter a fmalidade de 

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

que e trabalhar o movimento sonoro, e que acho muito adequado para a crianya 

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

no trecho mostrado abaixo, onde aparece urn movimento sonoro descendente 

(compassos 21 e 36). 

-dl J 
sa pooooooooooooooooooooooooooooooooooooooo? 

Por outro !ado, algo que nlio concordo com Willems e quando o mesmo 

valoriza demasiadamente a escala maior diatonica fazendo da mesma o ponto 

de partida para o ensino da musica. Nesta pe9a, procuro me afastar de tal 

concepyao utilizando o acorde de quinta aurnentada, como vemos a segmr 

(compasso 19), o qual, acredito, toma a peya mais expressiva. 
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Letra: Cecilia Meireles 
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0 P tem papa. 0 P tempe. [bis] 

E o P que pia'? (fa/ado) 

(Sons de passarinhos.) 

Quem e'? 

0 p nao pia: 0 p nao e. 

0 P s6 tem papa e pe. 

; 
4~ 

~~ 

Sera o sapo'? Sera o sapo'? Sera o sapo'? 

0 sapo nao e. 

(Sons de passarinhos.) 

sa -ri-nho no 

[:-I 

~-

_4 
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E o passarinho 

que fez seu ninho 
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no sape. 

Pio com papa. 

Pio com pe. 

Piu-piu-piu: 
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... ~ 
sa- pe. 

• 
I 

passarinho, passarinho. 

Passarinho no sape. 
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Grilo grilado 

0 grila 

coitado 

anda grilada 

e eu sei 

o que ha. [BIS] 

Salta pra aqui, 

salta pra ali. 

Cri-cri pra ca, 
cri-cri pra Ia. (Ah!) 

0 grilo 

co ita do 

anda grilado 

e nao quer cantar. [BIS] 

(Texto: Elias Jose) 

No funda 

nao ilude, 
/ / 

e so reparar 

em sua atitude 

pra se desconfiar. (Ah!) 

0 grilo 

caitado 

anda grilada 

e quer um analista 

e quer um doutor. 

Seu grila, 

eu sei: 

o seu grila 

e um grila 

de amar. 
/ 

(E um grila de amor.) 



GRILO GRILADO 
Poema de Elias Jose (Tonal) 
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La vem o trem 

La vem o trem, o trem ja vem. 
///////////////// 

PI U 11111111111111111 

ISCHIC, ISCHIC, TSCHIC ... (em diversos momentos) 

La vem o trem, o trem ja vem. 

Vem trem vem trem 

Vintem, quero um vintem 

quero um vintem 1 
J (3 vezes) 

para t?agar o trem. 
1//)//1 //////1 

PIUIIIIIII- PAGAR- PIUIIIIIII- PAGAR 
/II/III 

PIUIIIIIII - PEGAR 

PEGAR 0 !REM? 

Ele e muito engragado, 

s6 anda torto o coitado. 

Salta fumaga colorida, 

da gargalhada na safda. Hal Hal Hal Hal Hal 

Cafe com t?ao, bolacha nao ... (muitas vezes) 
///////////) 

PIUIIIII!IIIIII - Cheg888 o trem. 

113 

A execu9ao desta pe9a e bastante aberta. Ela se apresenta em blocos que 

poderao ser executados simultaneamente ou sucessivamente em qualquer 

ordem, exceto o prirneiro bloco, que deve sempre iniciar a pe9a, e o ultimo, que 

sera sempre a conclusao. 

Cada bloco podera ser trabalhado separadamente. Os nUmeros servirao 

de orienta9ao na montagem fmal. 
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2. 

/,\ , , , 'I'I'I'I'I'I'I' 
PI uliiliiiiiiiiiillll Sons agudos 
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La vern o trem, o trem ja vern ---
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3. 

TSCHIC 

fl I .......... 
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Vern trem trem vin - temquero,y.m "in tern queroum v vem v 

m-

II -
t 

v ...... 

ll 

m - -
I 

. . 
~ !'I 
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Sons agudos PI Hiiiii P A GAR 
u ................................................................ ....... 

Sons medios 
----- PI iiifiiif PA GAR 

u ·------

Sons grave\l;--------- PI imm PE GAR ....... ___ _ 
u 

5. 

Sons agudo: GAR TREM? 
P E Q v-c.._!''----"'--'\_;<J\f\_)\_rif'--n _ _j\ __ rv-\..Jv"-- 1 -<_f'JV"'--f'-'-'~"JV-\_ru-u-\J\_r,____J< 

GAR 

Sons medios 1-----PE 

6. 

0 
sssssssssssssssssssssssssss 

xxxxxxxxxxxxxxxxxx 
TREM 

TREM 

0 GAR 
TREM 

GAR 
PE 

PE 

0 

GAR 

0 PE TREM GAR 

PE TREM 

PA 
PE 

PA 

TREM 

0 
PE GAR 

0 
ssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 

PE 
XXXXXXXXXXXXX GAR PA 

PE 

PE 

PE 
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8. 

TSCHIC 

TSCHIC 
TSCHIC 

TSChlC 

TSCH!C 
TSCH!C 

TSCHIC -
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9. 

A 
Sons agudos 

HA! HA! HA! HA! HA! HA! HA!HA! HA' 

Sons medios 1----- HA! HA! HA! HA! HA! HA! HA! HA' 

Sons graves V/1------ HA! HA! HA! HA! HAl HA1 HA! 

sussurrando 
"1' ~ n 

/ /• / 
nn nnnr; 

/• / /• / /• / /• / /• / /•/ 

Ca-fe, ca - fe, ca-fe, ca - fe, ca-fe, ca-fe,ca- fe, ca 

sussurrando ~ ~))j) ."! Ffi /1 
7/// 

com piio com piio com paocom plio 
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Sons agudos 

/n r; r;r; n )) r; I 
) /•/ /• / /•/ /• / 

fe, ca-fe ca-fe, ca-fe, ca-fe, ca-fe, ca -fe , ca- fe 

~))) ) ~)))) ~))) ) ~))) ) 
com piio com piio com piiocom pao com p&occoon pao com piiocom plio 

~/fj) )--) 
bo Ia cha nao bola cha nao bola cha nao 

CAFE 
COM 

PAO NAO 

CAFE PAO 
COM 

BOLACHA 

NAO 
BOLACHA 

COM 
CAFE 

BOLACHA 
PAO NAO 

COM 
CAFE 

BOLACHA 
l'AO NAO 

Sons medios .'1 Ffi fFii Fffi fTii FFfi FfFi fiii fTii 
7/////////////////////// //////// 

CAFE PAO NAO COM BOLACHA 
COM BOLACHA CAFE PAO NAO 

VI 

Sons graves ~ Ffi Ffi Fffi fTii FFfi FfFi fiii fffi 
////////////////////// //////// 
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TSCHJC TSCHIC TSCHIC TSCHI c 
TSCHIC TSCHIC TSCHIC 

) ) ) ) ) ) ) ) Jffi /f))) Jffi) ) ) ) ) ) ) ))ffi 

13. , , , , 'i h ,,,,, 

Sons agudos PI uniiiiiffjfijjjjjjJJIIIIIIII 
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, , 'i ,,,,,, 
Sons medias PI uiifiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii 

, ,,,,1 
Sons graves PiuiiiiiiiiDIIIIIIillll 
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UMA TREM 
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P ASSEANDO NO JARDIM 
(Modo e6lio) 
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Passe -an do no jar - dim en- con - tr~mabor- bo-
2) pOls a bor - bo - le - ta foi vo - an - do mui toa-

v 
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II I ' ..... 
~-

.... 
~ _.i 

@) -,;· • ~ •• 
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... .,. 

5 

!em 

quevo- a ""'a len-ta-men-te ocu..fiquei mui -tocontente. Mas de­

e a- goraes tou tris -tonbo: borbole -tae so urn so-
....._,., v 

F'asseando no jardim 

encontrei uma borboleta 

que voava lentamente 

e eu fiquei multo contente 

Mas depois a borboleta 

foi voando multo alem 

e agora estou tristonho: 

borboleta e s6 um sonho 

' .. 

nbo. 
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Quem ja pintou o 7 
(Texto: Ruth Rocha- Adaptayao: Lourdinha Lima) 

Quem ja pintou o sete 

pode agora responder 

a pergunta que eu vou fazer: 

/ /2 o que e, o que e. 

Quem ja pintou o sete 

pode agora responder 

a pergunta que eu vou fazer: 

/ / 

o que e, o que e, 

se cortar pela metade, 

sabra nada, na verdade? 

0 
/ / 

que e, o que e, 

se cortar pela metade, 

sabra nada, na verdade? 

0 que e, 0 que e, 

e 0 oito, 

ou nao e? 
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QUEM JA PINTOU 0 7 
(Modo Mixolidio) 

Letra: Ruth Rocha 

Adapta<;ao: Lourdinha Lima 

Corp humor J= 58 
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(Modo d6rico) 

Lourdinha Lima 
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Tranquilo J=so 

Em Bm Em Bm7 Em Bm7fD 

I' i :0 f) I#J J I J f) I#J J I J J I j 
Vousu -bin- doe des -9oas - sim, su- boe des -9oas - sim eu vou. 
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La no al -toes - tou. Lo- go des- 90. Ca - mi.nhaoooes - tou 
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Em7 

I J J 
go - ra. En- con tre~ me com vo-ce. 

Vou subindo e desgo assim, 

subo e desgo, assim eu vou. 

La no alto estou. Logo desgo. 

Caminhando estou agora. 

Encontrei-me com voce. Ah! 

Em 
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Ah! 
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Divertimento I 

Com esta peya, pode-se criar uma atmosfera de brincadeira, estando 

aberta para o professor trabalhar com os alunos de acordo com a imaginayao. 

No entanto, eis algumas sugestoes: 

1) Come9a a peya com a Ultima linha (mao esquerda do piano) sendo 

executada pelo xilofone baixo e/ou por vozes em TUM, TUM, TUM. .. ; o 

xilofone contralto executa a terceira linha (mao direita do piano), junto com o 

acompanhamento ritmico feito com as maos, que se altemarao batendo palmas 

e batendo nas pemas. 

2) As crian9as poderao ser solicitadas a criar uma letra para o ostinato 

que se inicia no terceiro compasso, na terceira linha (mao direita do piano). Por 

exemplo: 

Par- quo algod>o do-c• !em oo par-quo a! god>odo-ce tom m pa:r-quo algod>o do-co 

3) 0 xilofone contralto podera tambem fazer essa mesma linha acima 

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

4) As crian9as poderao, junto com o professor, criar movimentos 

corporais para esta pe9a. 

5) As crian9as escutarao urn trecho e criarao outro, completando a ideia 

mel6dica escutada. 
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Como e gostoso sonhar com voce! 

Quando adormeQO, 

sonho logo com voce. 

Como e gostoso 

sonhar sempre com voc&! 

Sonho sempre com voc&. 

/ A 

E gostoso sonhar com voce! 
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COMO E GOSTOSO SONHAR COM VOCE! 132 

(Pentatonica) 
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0 macaco se deu mal 

Voces sabem da est6ria 

do macaco e da velha, 

e como o macaco se deu mal, 

e como o macaco se deu mal. 

Boneco de cera prendeu sua mao, 

boneco de cera prendeu seu pe. 

Boneco de cera prendeu sua mao, 

boneco de cera prendeu seu pe. 

0 macaco nao escapou 

pois a velha lhe pegou. 

(La Ia Ia Ia Ia Ia Ia Ia Ia, 

Ia Ia Ia Ia Ia Ia Ia Ia Ia.) 

T ada a gente se ad mira 

do macaco andar em pe. 

0 macaco ja foi gente, 

pode andar como quiser. 

140 
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0 MACACO SE DEU MAL 
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La no ceu tern 
(Texto: Ruth Rocha- Adapta~iio: Lourdinha Lima) 

La no ceu tern, l 

o que? (fa/ado) J BIS 

La no ceu tern tres estrelas, 

todas tres em carreirinha. 

Uma e minha, 

outra e sua, 

outra e de Mariazinha. 



LANOCEUTEM 
(Tons inteiros) 

Letra: Ruth Rocha 

Adapta<;ao: Lourdinha Lima 
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Musica: Lourdinha Lima 
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XI. FINAL 

Este bloco fica aberto para cria~tiio livre das crian~tas. Podem ser feitos 
os seguintes questionamentos para direcionar o desfecho da pel(a: 

- 0 rei ficou zangado? Ficou triste? Ficou alegre? 
- Qual foi a rea~tiio do rei? 
- Sera que o rei achou engra;;:ado o fato de sua roupa estar roida 
pelo rato? 
- Houve urna grande movimenta~tiio a procura do rato que roeu a 
roupa do rei? 
- 0 rei gostava da roupa roida pelo rato? 

- 0 rato aparece no final? 
- 0 rei quer encontrar o rato '? 
- Supondo que o rei quer ver o rato, qual e a sua inten~tiio: puni-lo, 

agradece-lo ou, quem sabe, dan~tar com ele? 

Sao muitos OS direcionamentos que a peya pode tomar. 0 importante e 
que as criano;:as discutam, cheguem a urn acordo e que decidam o fnn da est6ria. 
Feito isso, poderiio pesquisar o material sonoro que sera utilizado para 

acompanhar o final da pel(a. 

E interessante que elas mesmas criem urn ou mais ostinati no xilofone 

ou em outros instrumentos. 

Estas sao algumas sugestOes, mas as crian;;:as podem dar outras, que 

deveriio ser bern aceitas. Assim, ha abertura para mais de urna conclusiio da 

est6ria. 

0 rato roeu a roupa do rei de Roma. 

Rata, roupa, rata, roupa 1 

Roeu, roeu I simultaneamente 

Do rei de Roma, do rei de Roma J 

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

Sera que o rei vai ficar zangado'? 1 

0 rato, o rato I simultaneamente 

Roeu,roeu j 



BASE RiTMICA I 

Base rftmica para improvisacao 
de melodias 

Livre 

ME-JE 

MD-JD ~ ) ~ ) ~ ) ~ ) 

PALMAS 

DUASMAOS 

NOJOELHO 

PALMAS 

PEDIREITO 
NO CHAO 

PE ESQUERDO ) 
NOCHAO ~ 

CONVENCOES ME-JE (Mao esqureda no joelho esquerdo) 

MD-JD (Mao direita no joelho direito) 

) 
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(A pia perto do pinto) 
Base ritmica para criar melodias 

Trava-lingua Lourdinha Lima 

(Folclore) !996 

voz s $ ~ 
"I p J) ))) J) /~ )) JJ) 

"I 

A pi- a per-to do pin- to, o pin- to per- to da 

PE 

~ "I ~"!~"! $ ~ "I ~ "! ~ "1 ~ ~"I ~ "I 

PD /~ ~ "f/h "! /h ~ ~ "1 /h /h 
"I "1 / ~ "I 

PALMAS I 

CASTANHOLA ~ 

voz n "1 J) n n )l ~ Jl )l IJ ~ )) ) 
pi- a, tan-to mais a pi - a pin- ga, mais o pin- to pi- a. A pi- a 

PE 

PD 

I PALMAS ., bf [J ~ 

CASTANHOLA 

l ~ 
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voz J) ., tU ) ))., Jl Jl )l Jl 
pin-ga, o pin4o pi- a, 

PE 

PO 

PALMAS ~ 

CASTANHOLA "f /h ~ 

CONVEN<;OES 

PE - pe esquerdo 
PD - pe dieito 

pin-~ pi- a, 

JJ 

pi- a opin- to. 
v 

JJ ~ Jl 

TRAVA-LINGUA 

A pia perto do pinto, 

o pinto perto da pia, 

tanto mais a pia pinga, 

mais o pinto pia. 

A pia pinga, 

o pinto pia, 

pinga a pia, 

pia o pinto. 
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BASE RiTMICA III 

Lourdinha Lima 

Sobre esta base ritmica, improvisar com urn s6 som empregando os 
elementos abaixo referidos: 

- forte - suave - crescendo - decrescendo 

- curto- longo - accelerando - ritardando 

Obs. - os sons podem ser entoados com silabas e/ou vogais. 

Sugestao: fazer em grupo. Cada crians;a escolhe sua silaba e/ou vogal e o seu 

som; faz a sua crias;ao, enquanto os demais tocam a base ritmica com palmas ou 

instrumentos de percussao. 



BASE RiTMICA IV 

As crianc;:as deverao executar e manter o ritmo, 

enquanto o professor faz as varia9oes melodicas 

no p1ano. 

Lourdinha Lima 
1996 
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JOGO RiTMICO 
(Bule) 

Para exercitar pulsac;ao e subdivisoes do tempo 

DESENVOL VIMENTO 

l) Trabalhar separadamente cada elemento ritmico abaixo. 

2) Dividir a turma em grupos; cada grupo executa uma parte ritmica. 

3) Realizar o jogo completo (pagina seguinte). 

0 

Tern cha-peu nao tern ca- be - va 

que 

r 

'? e. 

r r 
Bu - le, bu - le 

163 
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(Bule) 

Lourdinha Lima 
Para exercitar o tempo, 

1996 
o dobro e a metade do tempo 

) J I 
' ' d /7 

0 QUE E? 

t $ t ~ ~ ~ ~ ~ 

~ ~ $ ~ $ $ l $ 

c I ) ) 
0 QUE E? 

~ ~ ~ t ~ s 
I 

s ~ ~ ~ ~ ~ L 

) cl ) s s 
0 QUE E? 

I I ) ) ) I ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) / 

TEM CHA - PEU N..:\.0 TEM CA- BE- <;A. TEM A BO-CA NIAS N.A.O FA - LA,, 

0 QU"E F.? 

) ) ) ) ) ) ) ) ) ) I I I /1 
/ / / 

TEM A MAS K~O VO- A EOBJ-CO NAO BE • LIS • CA 

l 
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p ) ) ) 
~ s 

0 QUE :E? 

pp ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) 
TEM CHA - PEU NAO TEM CA -BE -<;A_ TEM A BO - CA MAS NAO FA - LA_ 

f ) ) ) ) ) ) ) I 
) 

BU LE, BU LE, BU LE, BU LE 

' 

) ) p I 
~ ~ /7 

0 QUE E? 

pp ) ) ) I ) I ) ) ) ) ) I ) ) ) ) 
/ / / 

TEMI A A I-SA MAS I NAO vr -A ) 
() B~ -CO NAT BE , LIS I' CA. 

f 
/ / / / / / / 

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

p ) ) ) 
~ ~ () QU"E E? 

pp ) ) ) I 

I 

) ) ) ) ) ) I ) ) I I 
) ) ) / / 

TEM CHA- PEU NAO TEM CA- BE- <;'.!\, TEM A BO- CA MAS NAO FA- Lfl, 

f 
I ) ) I I ) I ) ) ) ) / 

deer esc. I ) ) I 

~ ~ L7 

() Ql.JE E? 

deer esc. ) ) ) ) ) ) I ) )))) ) ) I ) / ) 

TEM A A - SA ~1AS NAO VO - A E 0 Bl -CO NAO BE~ LIS~ CA 

deer esc. ) I ) ) I 
I ) I I 

) ) / / pp 
BU LE, BU LE, BU LE, BU LE. 



ESCUTEI MUITOS SONS 

Andei pelo mundo 

Muito sons escutei 

e vou dizer 

166 

aquele que mais gostei: (improvisar explorando timbres) 

Um, dais, trSs, 
/ 

e a sua vez. 



t 

t 

t 

~ 

~ 

@) 

~ 

@) 

ESCUTEI MUITOS SONS 167 

Melodia para explorar timbres 

criados pelas crian9as 

Movido J~6o 

@_ 

An 

f1 

@) 

4 

@) 
e vou di - zer a -

~ 
@) 

. . 
. 

r· I 

7 
I 

Improvisavoes com / 

/ 
' 

timbres ' 
I 

• 
• 

- dei pe- lo mun-do muitos 

1 • 1 

I I 

I 

;ons es-cu-

=-

I 
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.......... 
-re;: Improvisayoes/ ~ue-le que mais gos-

rl--
. . 

·~ -i' 

I timbres 

. 
I p I 

I F""'1 

. 
I 

um, do is, tres e a su- a vez. 
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I I 
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EXPLORANDO SONS 

COM 0 SEU NOME 

168 

Lourdinha Lima 

0 seu nome e urn objeto sonoro, musical. Voce pode faze-lo soar. 

Sugestoes: 

- repita-o muitas vezes; 

- tente agora variar o tom e o ritmo da repetiyao sonora do seu nome. 

Exemplos: 

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

(b) em algumas silabas, fale "puladinho" (stacatto ); 

(c) durante a repetiyao, erie contrastes entre as silabas, como: forte/ 

suave, agudo/grave, crescendo/decrescendo, claro/escuro, aspero/liso, etc.; 

Sao muitas as possibilidades. Experimente e aprecie a "musica" que 

voce compos com o seu nome. 
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DESENHE COM SUA VOZ 

Experimente "desenhar", com a sua propria voz: 

- uma torre; 

- urn caracol; 

- urna roda - gigante; 

- o ceu cheio de estrelas; 

- urn foguete subindo; 

- os pingos da chuva; 

- urna fogueira; 

- o dia; 

-a noite; 

- urn porco-espinho; 

- urna espiral; 

- urn eh!stico. 

Lourdinha Lima 

Obs. - Antes deste exercicio ser realizado, pode-se conversar com as crian9as a 

respeito de que tipo de sonoridade cada elemento acima descrito sugere para 

cada urna, individualmente. Esta conversa pode prosseguir a medida que a 

crianva demonstre interesse. As cnan9as podem ser tambem solicitadas a 

sugerir novos elementos para "desenhar". 



Quando eu toco no meu tambor 

Quando eu taco 

no meu tambor 

bato bem forte 

bato bem fraco 

mas agora vou crescendo 

decrescendo 

vou recomegar. 

Quando eu taco 

no meu tambor 

(execuc;ao rftmica) 

(execw;;ao ritmica) 

(execuc;ao ritmica) 

(execuc;ao rftmica) 

bato bem forte (execuc;ao rftmica) 

bato bem fraco (execuqao rftmica) 

mas agora vou crescendo (execuc;ao rftmica) 

decrescendo (execuqao ritmica) 

vou parar. 

170 
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QUANDO EU TOCO 
NO MEU TAMBOR 

Brincando ~=roo 
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Quan-do eu to -co no meu tam -bor 
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Adivinhe 
(Texto: folclore brasileiro) 

Adivinhe, adivinhe, 

por cima de uma linha: 

qual e 0 peixe do mar 

que nao tem espinha? 

Esta composi\)ao tern por objetivo desenvolver a audiyao interior, e deve 

seguir o procedimento abaixo: 

1°.) As crian\)as aprendem a canyao. 

2°) As crian9as come\)am a cantar. 

3°.) As crianyas interrompem o canto a mn sinal dado pelo professor. 

(Elas continuam cantando s6 para si mesmas => audi9ao interior.) 

4°.) A urn novo sinal, elas recome\)am a cantar do ponto em que a 

melodia se encontra. 
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Com humor J = 96 
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ADIVINHE 

F -• • -A-di - vi- nhe 

c 

a - di -

Dm 
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VI - nhe por 
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Cria~oes com tres proverbios 

Mais vale um passaro na mao 

do que dois voando. (bis) 

Devagar se vai ao Ionge, 

vou bem Ionge devagar. (bis) 

Quem ri par ultimo, 

ri melhor. (bis) 

174 

A composiyao "Tres Proverbios" tern por objetivo exercitar a audiyao 

interior. Todos os tres proverbios sao cantados sobre urn ostinato, de acordo 

com o seguinte procedimento: 

1°.) A crian9a aprende a can tar os tres proverbios. 

2°.) 0 professor toea cada urn dos proverbios, nao necessariamente na 

ordem em que estao na partitura, e a crianya procura cantar exatamente o 

proverbio que o professor estii executando. 

3°.) A crianya interrompe o canto a urn sinal dado pelo professor, mas 

continua cantando so para si (audiyao interior). 

4°) A urn novo sinal, ela recomeya a cantar do ponto em que a melodia 

se encontra. 

Para enriquecer o exercicio acima, as crian9as poderao cantar os tres 

proverbios simultaneamente ("Juntando Tres Proverbios") ou criar outros 

ostinati ("Criayoes com Ostinati"). Poderao tambem executar simultaneamente 

os ostinati e os tres proverbios ("Brincando com Proverbios"). 

Outra forma de trabalhar este exerdcio e explorar a audi91io interior 

ritmica, conforme se explica a seguir: 1°.) 0 professor bate, com palmas ou urn 

instrumento de percussao, o ritmo de urn dos tres proverbios; 2°.) A crian9a e 

solicitada a identificar qual dos tres proverbios corresponde ao ritmo executado 

pelo professor. 



TRES PROVERBIOS 

Com gra<;:a J.= 56 
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CRIA~OES COM OSTINATI 

Divertido J= 56 
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EU TENHO UM MARTELINHO 

Pe<;:a para improvisa<;:ao ritmica 

Moderado ~=56 

Eu 

II lb 5 

189 

Lourdinha Lima 

1995 
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IMPROVISACOE 

Ri~AS e- !e faz as - sim: 

lb 

~ 
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• 
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I I 

Eu tenho um martelinho 

que gosto muito, muito 

porque quando martelo 

ele faz assim: (improvisar;oes ritmicas) 



BASES HARMONICAS PARA 

IMPROVISA<;AO DE MELODIAS 

190 

As bases harmonicas das paginas seguintes foram compostas para que as 

crian9as improvisem melodias. Pon§m, para uma melhor farniliarizayao com as 

mesmas, sugiro que as crian9as as vivenciem primeiro. Para isso, seguem 

abaixo algumas op9oes de exercicios que podem ser feitos a partir delas: 

- ouvir varias vezes; 

- andar no ritmo; 

- fazer movimentos corporais; 

- improvisar urn ritmo com palmas ou utilizando instrumentos de 

percussao; 

- improvisar uma melodia no xilofone; 

- improvisar melodias cantando. 
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BASE HARMONICA II 
Improvisar melodias 

cantando com notas longas 

Afetuoso 100 
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Tempo de valsa 100 
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Saltitante J= 120 
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CASA DE FERREIRO, ESPETO DE PAU 197 

Completar a ideia mel6dica. 

Com humor J= 96 

fl 11 

@) Ca-sa 

11 
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Casa de ferreira, 

espeto de pau. 
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to de 
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pau 
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QUEM COM FERRO FERE, 
COM FERRO SERA FERIDO 

(Modo mixolidio) 

Completar a ideia melodica. 

t 
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Com firmeza J= 56 
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Quem:om o fer-ro fe - re como Iter -ro se - rii 
'---' '--' 

r-: -: ~ 

... .. "' .. f=l 

I I 

Quem com o ferro fere, 

com 0 ferro sera ferido. 

fe - ri 
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BRINCANDO COM SILABAS 
(Modo do rico) 

V ersao 1 (Eco) 

199 

Com esta melodia as crian<;oas deveriio 

inventar seu proprio texto, explorando diversas silabas 
Lourdinha Lima 

1995 

Legato e cantabile J= so 

,, 6 

I~ 
11 

* 

I~ 
16 

* 

J IJ f31J J JIJ JIJ J 
Lu me lu pe lum xi - le xu - xe xu xu. 

f 

* J I J i 3 I j s I J 1 I J 
Lu me lu pe lum xi- le 'xu xe xu 

p 

n I J s I J s I J !JI J 
Xu-lam -pie, pie-ian XU, xi -pie xu, xu-pie xu 

f 

£J I J f J I J J J I J J )I J 
Xu - lam - pie, pie - lan xu, xi -pie - xu, xu 'ph§ xu 

p 

Lu me lu pe lum xilexuxe xu xu. 

Lu me lu pe lum xilexuxe xu xu. 

Xulample, plelanxu, xiplexu, xuple xu xu. 

Xulample, plelanxu, xiplexu, xuple xu xu. 

Fine 

J II 
xu. 

J 
xu. 

D.C. al Fine 

J II 
xu. 



BRINCANDO COM SiLABAS 
(Modo d6rico) 

V ersao 2 (din one) 
Com esta melodia as crian9as deverao 

inventar seu proprio texto, explorando diversas silabas 

Legato e cantabile J~ so 

2 

~~~ * J I J 1liJ J] I J J 
Lu me lu-pe -lum xi-le - xu - xe 

I~ 
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n 
* I J s I J a I J n' Xu-ian -pie, plil-lan - xu, xi -pie- xu, xu- pie 

Lu me lu pe lum xilexuxe xu xu. 

Lu me lu pe lum xilexuxe xu xu. 

Xulample, plelanxu, xiplexu, xuple xu xu. 

Xulample, plelanxu, xiplexu, xu pie xu xu. 

I 

200 
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xu xu. 

J J II 
xu xu. 



BRINCANDO COM SILABAS 
(Modo D6rico) 

201 

V ersao 3 (com instrumentos ritmicos) 

Com esta melodia as crianl(as deverao Lourdinha Lima 

ntar sua propria !etra explorando diversas silabas !995 

Marcato J=80 

TRGI; $ $ $ ~ I $ $ I $ ~ I 
J n J n I n n J PAN 2 "n 'I 

PAU 2 -"'L .JilL -""- -""L _..._ 

4 

TB 
2 J l J ! J ! I ! ! 

-4 

fl 1 

... 
"" 4 

., ... 
Lu me lu pe lum xi-le xu- xe xu xu. 

TR! 

PAN 

PAU 
2 --~--~~~--~+-~--~+-~--~+-~~-+-++ 

14 

TB lzT---..,L--'t'--~,L-----.,L---'1'----+------<t>---~~--+ 

6 

CONVENCOES: 

TRG para triangulo 
PAN para pandeiro 
PAU para pauzinhos 

TB para tambor 

Xu -lam -pie, pie -ian - xu, 

Lu me lu pe lum xilexuxe xu xu. 

Lu me lu pe lum xilexuxe xu xu. 

Xulample, plelanxu, xiplexu, xuple xu xu. 

Xulample, plelanxu, xiplexu, xuple xu xu. 



BATANANA SARAPANANA TANA 202 

Travesso J=96 
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f"'1 -
pa-na-na, a-na 

-
• Ba-ta-nana,Sarapana ila, ta-na, Sa-ra-

- 1""""'1 1"1 -
Sa-ra pa - na na, Sa-m - pa -na-na, ana-

"" 
_.__,_ 

-#1-
ba -!& nma,Sa-ra pa na-na, ta -na, Sa-ra-

na 

pa- na- m\, Sa-ra - pa- na- m\, a- na - na. 

Batanana, sarapanana tana 
/ / / 

sarapanana, sarapanana, anana (bis) 
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PERCEP<;AO COM SILABAS 

Lourdinha Lima 

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

I. Cada componente do primeiro grupo escolhe mna silaba diferente. 

H. Dado mn sinal, todos os componentes do primeiro grupo pronrmciam 

as silabas escolhidas, simultaneamente. 

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

silabas pronrmciadas pelo primeiro grupo. 
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SAP ATO 
Lourdinha Lima 

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

SAP ATO 

- Tente prommciii-la de viirias formas 

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

- Pode inverter a ordem das silabas 

- Pode ainda pronunciar cada silaba variando o timbre, a altura 

e a dinilmica. 

- Voce descobriu outras palavras? Quais? 

- Execute para seus colegas a sua cria9ao com a palavra SAP ATO. 

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

SAP A TO. 
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Exerdcio 

1 

s 
PAPA PA. 

'" " .. ~To00 
-=::::: 

2 

SA PA TO 

• • • 
SA PA TO 
• • • 

SA PA To? 

• • • 
3 

pato, sapa, top~posta, sopa, pasta, posta, tapa 
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4 

JTJJTJ n"'n"' Jl"'"'J"l"'"' 
Sa pa to sa pa to sa pa to pa to pa pa 

J )l J )l J. J. J. J Jl .rJ "' ~-

sa- pa sa-pa to- pa to- pa sa- pato 

5 

If I J J J I J J J I J J J I J J J I 
Sa . pa- to sa . pa - to sa - pa- to sa - pa - to 

f r 
toe t6c toe toe 

f t ~ t 

if J J J I J J Jl J J J I J J J II 
sa . pa - to sa . pa -to sa - pa-to sa - pa-to 

( r ( ( r ( r ( 
toe t6c toe t6c toe toe toe toe 

WJ w .Ul[ w .. bUr U1 (lb( U1 
ele an-da faz as-sim ele an-da fazas-sim ele an-da fazas-sim e!e an-da faz as-sim 
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SONORIZANDO P ALA VRAS I 

Lourdinha Lima 

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

erie, desenhe e execute outras palavras . 

....... Ooo 
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SONORIZANDO P ALA VRAS II 

Dadas as seguintes pruavras: 

CHUVA 

TROVAO 

PINGO 

TEMPESTADE 

Lourdinha Lima 

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

damesma. 

II - A turma se divide em dois grupos. Cada grupo escolhe uma das 

palavras e tenta, atraves de sons, expressar o que ela sugere, enquanto o outro 

grupo procura identificar a pruavra escolhida. 
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FRASES SONORAS I 

Lourdinha Lima 

Fale as seguintes frases, de fonna que a inflexao da voz obede~a aos 

gnificos propostos: 

BOMDIA! _[\'--

BOMDIA! 

BOMDIA! 

BOMDIA! 

BOMDIA! 

A 

VOCE VAl SAIR? 

VOU E VOL TO LOGO. 
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FRASES SONORAS II 

Lourdinha Lima 

Dizer a frase a seguir das fonnas abaixo indicadas: 

Olh.em, vejam o que aconteceu! 

- alegre - triste - cantando 

- bocejando - chorando - marcando o ritmo com a mao 

- sussurrando -commedo - com muita raiva 

- devagar - nipido - com ar de surpresa 

- repetir a frase muitas vezes 

- repetir a frase em alturas diferentes 



PROCURANDO 
SONSCONTRASTANTES 

211 

Lourdinha Lima 

Em meio ao material sonoro (*), cada crianya deveni formar urn par de 

sons que sejam contrastantes entre si, e logo em seguida dizer em que aspectos 

esses dois sons contrastam. 

(*) Neste exercicio, o professor deverii previamente preparar a sala com urn 

variado material sonoro, tendo o cuidado de incluir sons que sejam 

notoriamente contrastantes. 
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ISOLANDO SONS DESEJADOS 

Lourdinha Lima 

Uma cnan<;a escolhe urn som, entre diversos sons produzidos por 

materiais sonoros variados. Depois, enquanto todos os sons sao produzidos ao 

mesmo tempo pelas demais crian<;as, ela (de olhos vendados) vai apontar em 

dire<;ao ao som que previamente escolheu. 

Variacao: a crian<;a escolhe urn som entre quatro sons diferentes. 

Depois, outras quatro crianvas caminham pela sala, cada urna fazendo soar urn 

desses quatros sons. A primeira crianya, de olhos vendados, deve seguir 

andando o som antes escolhido, ignorando os demais. 
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TRES ESTORIAS SONORAS 

Lourdinha Lima 

a) Escute as tres graval,)oes e diga a que est6ria pertence cada uma delas. 

(Obs. -A musica Batanana Sarapanana Tana pode ser usada para a graval,)iio 

da segrmda est6ria.) 

b) In vente urna est6ria s6 com sons. Se voce quiser, use somente sons da boca. 

c) Pe9a aos seus cole gas para tentarem adivinhar o tema da est6ria que voce 

contou. 

1) Em urn Iugar muito distante daqui, longe da civiliza~tao, mora 

Luluzinha. Sempre pela manhii, ela passeia pelo campo e escuta a musica da 

natureza: o canto dos passaros, as vacas, os bois, as cabras, os cabritos e ainda 

o uivar do vento. Certa vez, ela levantou-se hem cedo e, mal estava apreciando 

todas estas coisas, sua miie abriu a porta e a chamou, pois era hora de ir para a 

escola. tomou o leite muito apressada, comeu urnas bolachas e saiu 

correndo, acenando para sua mae. Saiu tao nipido que, sem ver, hateu na mesa, 

fazendo cair no chao um copo que estava muito na beiradinha e que se quehrou. 

Logo ela foi repreendida pela sua mae, que disse: "Quem sai com pressa 

chega a lugar nenhurn. Va devagar, minha filha, e Deus lhe ahen~toe". 

Lu!uzml1a foi devagar e feliz, e teve urn hom dia Quando retomou, 

tomou urn hom banho, almo.you, e sonhou. Sonhou em poder, sem 

pressa, como disse sua mae, apreciar o que existe na natureza. 
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CONVERSA SONORA I 

Lourdinha Lima 

Este e urn exerckio para ser feito com os sons da boca, visando explorar 

diversos timbres, com sons onomatopeicos, califonemicos, 1 silabicos ou 

vocalicos. Esta dividido em urna sequencia de etapas, abaixo mencionadas: 

1) A conversa comeca calma. E urn dialogo entre duas pessoas. 

2) As duas pessoas expressam ideias diferentes. Dai, surge urn conflito: 

os dois falam ao mesmo tempo. 

3) Entra urn terceiro personagem na conversa e, aos poucos, os dois 

primeiros vao se calando, ora urn, ora outro. 

4) 0 terceiro personagem se sobressai, pois sua opiniao prevalece. Os 

dois primeiros personagens, que tinham se calado, entram (urn de cada vez) 

concordando com o terceiro. 

5) A conversa termina quando os tres estao em acordo. 

1 0 tenno "califonemico" (que combiua radicais gregos, significando "som belo"), quer expressar 
urn som desti!nido de valor sin!Jilico on semful.lioo. 
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CONVERSA SONORA II 

Lourdinha Lima 

Este exercicio deve ser realizado com utilizaviio do silencio e de 

instrumentos de percussiio. 

MATERIAL: Xilofone contralto 

Metalofone contralto 

Pandeiro 

Tambor 

Piano 

Violiio 

Ontros 

Os instrumentos comevam a "conversar". Em certos momentos, podem 

participar da "conversa" todos os quatro sirnultaneamente, on apenas mn, dois 

on tres "teriio a palavra". 

Momentos de silencio absolnto tambem devem ser explorados no 

decorrer desta "conversa". E como se todos parassem para "refletir" sobre algo 

que foi "dito". 0 silencio pode ser quebrado pelos instrumentos alternando-se 

entre si ou pela entrada subita dos quatro ao mesmo tempo, de acordo com a 

ideia que cada crianva esta querendo expressar. Fica livre, para as crian9as 

decidirem, o quando e o como a "conversa" deve terminar. 



EXERCICIOS DIVERSOS 

COM SONS 

217 

Lourdinha Lima 

- Traga de casa urn som bern bonito. 

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

-Voce tern alguma ideia de como eliminar este som que esta lhe perturbando? 

- Gostaria de substitui-lo por outro mais interessante? 

- Apenas com os sons da boca, conte a est6ria de urn passeio bern agradavel 

feito por voce. 

- Com sons da boca, descreva como e pessoa que voce mais gosta. 

- Com sons da boca, transmita algo que nao lhe agrada. 

- Selecione alguns materiais caseiros que voce pode manusear produzindo sons 

e tente contar urna est6ria com eles. Se voce tiver oportnnidade, tente 

gravar a sua est6ria. 

- Conte urna est6ria bern conhecida utilizando sons da boca e tambem de 

materiais sonoros e pe<;;a para seus colegas adivinharem qual a est6ria 

que voce contou. 
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Este trabalho apresentou urn estudo comparativo das propostas pedago­

gicas, aplicadas ao ensino da musica, de Edgar Willems e Murray Schafer. Es­

ses dois pedagogos, que viveram em situal(oes hlstoricas distintas, tomaram 

caminhos diferentes, mas suas ideias incluem muitos aspectos concordantes. 

Willems e autor de urn metodo sistematizado, fundamentado na psicologia in­

fantil, com etapas defmidas a serem seguidas pelo educador. Schafer, por seu 

tumo, apresenta propostas revolucionarias de educal(lio sonora musical, onde o 

aprendizado esta intrinsecamente relacionado ao fazer. Portanto, pede urna par­

ticipal(lio constante do aluno na crial(lio e na produo;:lio do som e da musica. 

Nesse estudo, verificou-se que ambos tern urna imensa preocupal(lio com 

a acuidade auditiva do educando. Schafer, particularmente, esta bastante vol­

tado para o problema da poluil(ao sonora no mundo contemporaneo. Isso nos 

abre urn vasto campo de possibilidades onde essa questlio possa ser encarada de 

forma positiva, gerando naturalmente nos alunos urna vontade de querer contri-

para melhorar a paisagem sonora em seus respectivos ambientes. 

Em urn curso de iniciavlio musical, a adovlio das ideias por eles apre­

sentadas contribui muito para que os alunos desenvolvam a criatividade, nao 

sendo meros reprodutores de receitas. A formaviio de urn pensamento critico e 

da verdadeira musicalidade e colocada em urn plano superior a aquisiviio da 

tecnica musical (vocal ou instrumental). On seja, Willems e Schafer nao con-

cm·drun com a de faceis e imediatos, porem fugazes. n.u'w'"" 

exemplo, a excessiva que se em muitas escolas e 

conservatorios, as apresentavoes publicas, onde os alunos sao submetidos a re-

( e cansativos) ensaios visando a gratifical(liO dos e o 
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De acordo com eles, no traballio de desenvolvimento da musicalidade, 

procura-se fazer com que cada conteudo a se abordar seja fruto do interesse e 

da necessidade que vern da propria crian9a. Atraves de suas propostas, os alu­

nos tern contato com outras estruturas musicais alem da tonalidade e nao se tor­

nam indiferentes ao universo sonoro. Nao apontam solu<;oes prontas para os 

problemas pedag6gicos: cabe a cada professor adaptar suas orienta<;oes de 

acordo com sua situa<;ao particular, considerando a realidade dos seus alunos. 

A serie de canvoes e de exerdcios que integra este trabalho nasceu do 

desejo de traduzir na pnitica as ideias dos dois musicos, como tambem da in­

ten<;ao de contribuir para reduzir a relativa escassez de repert6rio apropriado 

para a inicia<;ao musical. Willems mesmo fala dessa dificuldade e, por isso, da 

importancia de o professor criar as suas pr6prias composi<;oes, inclusive com a 

contribui<;ao dos alunos. Essa cria9ao em conjunto, para ele, e de alto valor pe­

dag6gico. Assim, no repert6rio aqui proposto, constam pe<;as com trechos em 

aberto, para serem completadas pelas crianvas. Alguns exercicios ja foram ex­

perimentados e ficou muito marcante a parricipayao critica da crianva, compro­

vando que elas sao criativas, tern urn agu<;ado senso de observaviio e encontram 

varias formas de desenvolver urn exercicio, dando-nos tambem a possibilidade 

de assurnir outros direcionamentos vruidos para as nossas propostas. Corn este 

material que foi aqui colocado, pretende-se entao estimular a criatividade, que 

nao pode surgir do nada, pois o professor precisa dar os elementos basicos para 

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

Nao se teve a inten~tao de esgotar o conteUdo extremamente rico do pen­

samento dos dois musicos e pedagogos estudados, nern tampouco de abordar 

todas as possibilidades na elaboravao do repert6rio. Muito ainda pode ser dis­

cutido e recriado, e nesse sentido ha urna porta aberta para aqueles que se inte­

ressarem por trabalhar nessa 1\:rea. 
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